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Verzeichnis der wichtigsten Abkürzungen in alphabetischer Reihenfolge: 
 
BMBF Bundesministerium für Bildung und Forschung 
BiJu  Bildungsverläufe und psychosoziale Entwicklung im Jugend- und jungem   
                 Erwachsenenalter (Studie des Max-Planck-Instituts für Bildungsforschung) 
DAZ  Deutsch als Zweitsprache 
DCSF Department for Children Schools and Families (englisches Ministerium u.a.  
  für Bildungsfragen zuständige),  bis 2007 Departement for Education and  
  Skills (DfES) genannt 
DES-I Deutsch Englisch Schülerleistungen International (Schulleistungsstudie) 
DNN  Dresdner Neueste Nachrichten (sächsische Tageszeitung) 
GTA  Ganztagsangebote 
IEA  International Association for the Evaluation of Educational Achievement 
IGLU Internationale Grundschul-Leseuntersuchung (Schulleistungsstudie) 
IoE  Institute of Education (an der University of London) 
IZBB  Investionsprogramm Zukunft Bildung und Betreuung 
KMK  Kultusministerkonferenz  
LAU        Aspekte der Lernausgangslage und Lernentwicklung (Studie der Behörde    
  für Schule, Jugend und Berufsbildung der Freien und Hansestadt Hamburg) 
LVZ  Leipziger Volkszeitung (sächsische Tageszeitung) 
OAZ  Oschatzer Allgemeine Zeitung (sächsische Tageszeitung) 
Ofsted Office for Standards in Education (englische Behörde zur Schulinspektion) 
PIRLS Progress in International Reading Literacy Study (Schulleistungsstudie) 
PISA Programme for International Student Assessment 
SBI  Sächsisches Bildungsinstitut 
SEA  Sächsische Evaluationsagentur 
SMK  Sächsisches Staatsministerium für Kultus 
SMS  Sächsisches Staatsministerium für Soziales 
SMSGF Sächsisches Staatsministerium für Soziales, Gesundheit und Familie 
SMWK Sächsisches Staatsministerium für Wissenschaft und Kunst 
TDA  Training and Development Agency for Schools 
TES  Times Educational Supplement (englische Wochenzeitschrift) 
TIMSS      Trends in International Mathematics and Science Study (Internationale 
Schulleistungsstudie) 
TTA  Teacher Training Agency 
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1.  EINLEITUNG 
Die Leistungsfähigkeit deutscher Schülerinnen und Schüler ist seit einigen Jahren 
Gegenstand der öffentlichen bildungspolitischen Debatte. Mit „den so genannten Kon-
stanzer Beschlüssen vom Oktober 1997“ (KMK 2006, 5), mit denen sich die Kultusmi-
nisterkonferenz (KMK) für eine Beteiligung an nationalen und internationalen Ver-
gleichsuntersuchungen (PISA, PISA-E, PIRLS/IGLU, IGLU-E, DES-I) ausgesprochen 
hat, ist ein Vergleich und auch ein Wettbewerb zwischen den Ländern auf nationaler 
Ebene sowie auch der internationale Vergleich möglich geworden.  
„Bei PISA wird jedoch nicht Ungleiches miteinander verglichen, wird nicht von Vögeln 
und Elefanten gleichermaßen verlangt, möglichst schnell auf den Baum zu steigen [...] 
Dabei könnte ein Vergleich von Schulen in sozialen Brennpunkten oder in Villenvier-
tel[1n] in London, Sydney, Rio, Ottawa, Berlin und Paris schon interessant sein. Könn-
te man da etwas voneinander lernen? Je mehr Schulen in verschiedenen Ländern 
voneinander wissen, umso weniger einseitig wird der Vergleich.“ (SCHWEITZER 
1999, S. 137) 
Eine anzustrebende Konsequenz dieses benchmarking von Stärken und Schwächen 
des deutschen Bildungssystems im nationalen und internationalen Rahmen wäre eine 
Qualitätsverbesserung des Bildungswesens.  
Als wichtige Datenempfänger zur Nutzung solcher großflächigen Tests und Prüfungen 
werden vor allem die Organisation Schule und ihre Mitarbeiter/-innen auf der einen 
und die Öffentlichkeit auf der anderen Seite genannt (vgl. VAN ACKEREN 2007, S. 
77). Obwohl die PISA-Studie ausdrücklich auf die Evaluation des gesamten Schulsys-
tems (system monitoring) und nicht auf die pädagogische Entwicklung von Einzel-
schulen gerichtet ist (vgl. ROLFF 2002, S. 337) und Experten davor warnen, „zu Ak-
zeptanzzwecken zu behaupten, mit PISA ließe sich konkret etwas in der Schule an-
fangen“, stellen Untersuchungen wie PISA Orientierungswissen bereit und geben Im-
pulse zu vielfältigen Diskussionen (vgl. ebd.). 
„Es wäre allerdings schade und auch kaum verantwortbar, wenn sich Schulen von 
PISA nicht angesprochen fühlten und auch kein Handlungswissen erhielten.“ (ROLFF 
2002, S. 337) 
Wie werden die Daten aus der PISA-Studie durch die Lehrerinnen und Lehrer in 
Sachsen und England auf der einen und durch die Öffentlichkeit (Medien, Poli-
tik) auf der anderen Seite aufgenommen, verarbeitet und nutzbringend einge-
setzt? Diesem Thema wird sich die nachfolgende Untersuchung schwerpunkt-
mäßig widmen.  
__________________________ 
1 Druckfehler im Original. 
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Die Ergebnisse der ersten internationalen PISA-Studie2 wurden im Dezember 2001 
veröffentlicht, die des bundesdeutschen Ländervergleiches (PISA-E)3 im Juni 2002. 
Obwohl in allen drei untersuchten Kompetenzbereichen (Lesekompetenz, mathemati-
sche Kompetenz, naturwissenschaftliche Kompetenz) nur Baden-Württemberg und 
Bayern Werte oberhalb des OECD-Durchschnitts bzw. auf Durchschnittsniveau4 er-
reichten, sprach der sächsische Kultusminister, Professor Karl Mannsfeld, bereits im 
Jahr 2002 davon, „dass das gute Abschneiden der sächsischen Schüler die sächsi-
sche Schulpolitik bestätigt hätte.“5 Im Hinblick auf eine internationale Einordnung der 
Ergebnisse der ersten PISA-Studie unter Betrachtung der Durchschnittswerte für 
Sachsen (vgl. Kapitel 4) erscheint diese Aussage verfrüht, wenngleich sie um den 
Fakt ergänzt wurde, „dass nach Verbesserung gestrebt werde.“6 Im Jahr 2002 war 
dieses Streben nach Verbesserung auch in Sachsen dringend notwendig. 
Als Reaktion auf das schlechte Abschneiden Deutschlands bei der PISA-Studie 2000 
verständigte sich die Kultusministerkonferenz am 5./6.12.2001 auf sieben Handlungs-
schwerpunkte, die in den einzelnen Bundesländern vorrangig durch gezielte Maß-
nahmen zu Verbesserungen führen sollten: 
1. Verbesserung der Sprachkompetenz bereits im vorschulischen Bereich 
2. Verbesserung der Verzahnung von Vorschule und Grundschule mit dem Ziel 
einer frühzeitigen Einschulung 
3. Verbesserung der Grundschulbildung und durchgängige Verbesserung der   
Lesekompetenz und des grundlegenden Verständnisses mathematischer und 
naturwissenschaftlicher Zusammenhänge 
4. Verbesserung der Förderung bildungsbenachteiligter Kinder, insbesondere   
solcher mit Migrationshintergrund 
5. Konsequente Weiterentwicklung und Sicherung der Qualität von Unterricht und 
Schule auf der Grundlage von verbindlichen Standards und ergebnisorientierter 
Evaluation 
6. Verbesserung der Professionalität der Lehrtätigkeit, insbesondere der diagnos-
tischen und methodischen Kompetenz 
7. Ausbau von schulischen und außerschulischen Ganztagsangeboten mit dem 
Ziel erweiterter Bildungs- und Fördermöglichkeiten7 
__________________________ 
2 Die PISA-Studie wird im Kapitel 2.5.3.3 näher erläutert. 
3 PISA-E steht für PISA-Erweiterung. Um einen innerdeutschen Vergleich aller Bundesländer zu ermög-
lichen, wurde die Stichprobe für diesen zweiten Teil erheblich vergrößert. 
4 Z.B.: Baden Württemberg im Bereich der Lesekompetenz mit einem Mittelwert von 500. 
5 Mannsfeld in SMK (25.06.02). 
6 SMK (25.06.02). 
7 KMK: http://www.kmk.org/schul/pisa/massnahmen.pdf [Download 01.10.08] 
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Der erste abgeschlossene Zyklus8 der PISA-Studie – und damit die Möglichkeit der 
Analyse von Entwicklungen und Konsequenzen, die aus dieser Studie resultieren – 
umfasst die Jahre 2000, 2003 und 2006. Im Gegensatz zu den ersten beiden PISA-
Jahrgängen ist die wissenschaftliche Auswertung der Ergebnisse für das PISA-Jahr 
2006 noch nicht abgeschlossen. Die Daten des internationalen Vergleichs wurden im 
Dezember 2007 bekannt gegeben9 und die detaillierten Ergebnisse der nationalen 
Erhebung (PISA-E 2006), auf die sich diese Untersuchung für das Land Sachsen   
ebenfalls stützt, wurden am 18.11.2008 (vgl. PRENZEL et al. 2008a) veröffentlicht. 
Deshalb ist derzeit die Analyse des gesamten ersten PISA-Zyklus von 2000 bis 2006 
als Einheit noch lückenhaft.  
Klaus Jürgen TILLMANN, Professor für Erziehungswissenschaften der Universität Bie-
lefeld und Mitglied des nationalen PISA-Konsortiums 2000, stellte die These auf, dass 
Reaktionen auf die PISA-Ergebnisse in einzelnen Bundesländern größtenteils wenig 
wissenschaftlich fundierte Maßnahmen innerhalb des Bildungswesens hervorbrachten 
und lediglich als Teil der öffentlichen Debatte zu verstehen seien, die in aller Regel 
darauf ausgerichtet ist, die politische Akzeptanz von Regierenden zu erhöhen. So er-
folge die Verarbeitung der PISA-Ergebnisse nicht nur von wenigen „Steuerleuten“, 
sondern „von einer großen Anzahl bildungspolitischer Akteure zum Teil in aufgeregter 
öffentlicher Debatte“ (TILLMANN et al. 2008, S. 137). Auch Andy GREEN (2006, S. 
3), Professor für Vergleichende Sozialwissenschaften am Londoner Institute of Educa-
tion, macht auf diesen Fakt im englischen Bildungswesen aufmerksam: 
“Policy responses to date, however, have often been partial, uncoordinated and poorly 
grounded in research evidence“. 
TILLMANN (vgl. 2008, S. 119; 2006, S. 39) spricht dem gesamten PISA-Prozess ei-
nen großen Teil der evaluationsbasierten Steuerung ab und sieht auch den Maßnah-
menkatalog der KMK kritisch, der in einigen Punkten keine wissenschaftlichen Belege 
für Wirkungszusammenhänge liefere10.  
Die Ausgangsthese dieser Arbeit lehnt sich an TILLMANN an, formuliert aber für das 
Bundesland Sachsen positiv:   
__________________________ 
8 Ein Zyklus umfasst jeweils 3 Testjahre mit folgenden Schwerpunkten: Lesekompetenz (2000), ma-
thematische Kompetenz (2003) und naturwissenschaftliche Kompetenz (2006). Im Jahr 2009 (Beginn 
des 2. Zyklus) steht dann erneut die Lesekompetenz im Zentrum. 
9 Von der OECD am 4.12.2007. 
10 TILLMANN erläutert diesen fehlenden Wirkungszusammenhang explizit am Beispiel der Ganztags-
schulen. 
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In Folge der ersten PISA-Studie im Jahr 2000 wurden Reformmaßnahmen inner-
halb des sächsischen Bildungs- und Schulsystems eingeleitet, die das Potential 
zu dessen Qualitätssteigerung besitzen. 
Nach der Untersuchung der Entwicklung der PISA-Ergebnisse (Kapitel 4) und der  
PISA-Rezeption durch Medien, Politik und Lehrer an allgemeinbildenden Schulen 
(Kapitel 5) soll im weiteren Verlaufe der Arbeit beschrieben werden, inwieweit der von 
der Kultusministerkonferenz für alle Bundesländer im Jahr 2001 formulierte Maßnah-
menkatalog in Sachsen bereits umgesetzt worden ist und auch zu praktischen Konse-
quenzen im sächsischen Bildungssystem geführt hat (Kapitel 6).  
Sachsen hat die Einrichtung einer Evaluationsagentur (SEA) gesetzlich verankert11 
und im Jahr 2004 einen Aufbaustab zur Gründung einer solchen Agentur eingesetzt 
(vgl. SMK 2006a, S. 49). Die Sächsische Evaluationsagentur ist seit 2007 im Sächsi-
schen Bildungsinstitut (SBI) integriert und hat nach einer dreijährigen Aufbauphase im 
Schuljahr 2007/2008 ihre Arbeit im Regelbetrieb aufgenommen.  
Die Einführung von ergebnisorientierten Evaluationsmaßnahmen sollte auch die Ak-
zeptanz der sächsischen Lehrer zu diesem Thema haben und auf ausreichendem 
diesbezüglichen Hintergrundwissen bei ihnen aufbauen. Kann davon nach Beendi-
gung des ersten PISA-Zyklus in Sachsen ausgegangen werden?  
Die Antwort auf diese Frage soll (neben speziellen Fragen zur PISA-Rezeption 
der Lehrer an allgemeinbildenden Schulen) durch eine Lehrerbefragung im Ka-
pitel 5 gefunden werden. Dabei kommt dieser geplanten Lehrerbefragung zur PISA-
Studie eine wichtige Funktion zu. Die Lehrer-Umfrage an allgemeinbildenden Schulen 
soll eine Beurteilung ermöglichen, inwieweit „bildungspolitische Großprojekte“ wie  
PISA an der „Basis“ bewertet werden und vor allem auch bezüglich ihrer Ergebnisse 
und angestrebten Konsequenzen überhaupt bekannt sind bzw. diese in die tägliche 
Unterrichtsarbeit einfließen. Somit werden in Sachsen erstmals in größerem Umfang 
die Menschen zu diesem Thema befragt, die, wie bereits erwähnt, neben den Bil-
dungspolitikern die wichtigsten Empfänger der Informationen und der Ergebnisse aus 
solchen Großprojekten im Bereich Bildung und Schule sind. Die Lehrer sollten daher 
zumindest darüber informiert sein, um Ergebnisse und mögliche Konsequenzen po-
tentiell für ihre tägliche Arbeit mit den Schülern nutzen zu können.  
 
__________________________ 
11 Vgl. Schulgesetz Freistaat Sachsen vom 16.7.2004:  7. Teil Schulaufsicht, § 59a Evaluation (geä. 
durch Artikel 6 des G [so angegeben] vom 15.12.2006 (SächsGVBl S. 515, 518)). 
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Bei der Diskussion und Analyse dieses Themas eignet sich der Vergleich mit einem 
europäischen Nachbarland, das über langjährige Erfahrungen in der externen Evalua-
tion von schulischen Lern- und Rahmenbedingungen, der Teilnahme an groß angeleg-
ten internationalen Schulleistungsstudien wie PISA, IGLU, TIMSS u.a. (vgl. Kapitel 3) 
sowie der Durchführung und Nutzung der in Deutschland (und damit auch Sachsen) 
derzeit noch weniger genutzten Längsschnittstudien12 zur Bildungskarriere von Kin-
dern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen verfügt – England als Teil des Vereinig-
ten Königreiches von Großbritannien und Nordirland (UK).  
Das Verfehlen der erforderlichen Mindestteilnahmequoten englischer Schulen und 
Schüler bei PISA 2003, das zum Ausschluss des gesamten Vereinigten Königreiches 
aus der OECD-Wertung 2003 führte, steht im augenscheinlichen Widerspruch zu die-
sen langjährigen Testerfahrungen auf allen Ebenen (Large Scale Querschnittsunter-
suchungen, Längsschnittuntersuchungen, Schulinspektionen). Zusätzlich bietet sich 
das Hinterfragen dieser Tatsache in Bezug auf die Untersuchung des Standpunktes 
von englischen Lehrern zu Schulvergleichsuntersuchungen wie PISA im Besonderen 
und von Schulevaluation im Allgemeinen an und bildet ein weiteres Auswahlkriterium 
für England als Vergleichsland innerhalb der vorliegenden Dissertation.  
In dieser Arbeit soll nach der vergleichenden Betrachtung der Entwicklung der PISA-
Ergebnisse und der PISA-Rezeption durch englische Medien, Politiker und Lehrer als 
weiterer Schwerpunkt untersucht werden, ob die in der Kultusministerkonferenz für die 
deutschen Länder und damit auch für das Bundesland Sachsen vorgeschlagenen 
Maßnahmen in adäquater Form in England vor PISA 2000 bereits vorhanden waren 
bzw. in Folge von PISA ebenfalls umgesetzt worden sind. Dabei wird der Bereich der 
Evaluation von schulischen Lern- und Rahmenbedingungen zur Sicherung von ver-
bindlichen Standards ebenso wie für Sachsen durch die Lehrerbefragung genauer 
betrachtet und die Akzeptanz dieser Maßnahmen bei englischen Lehrern parallel un-
tersucht. Somit wird ein Vergleich zwischen zwei bildungshoheitlich autonom geführ-
ten Ländern, Sachsen und England, durchgeführt.  
 
 
 
__________________________ 
12 Vgl. BMBF (2005), Bildungsreform. Band 10. Berlin. Die Studien LAU und BiJu wären jedoch Beispie-
le für Längsschnittstudien. Mit der vom BMBF finanzierten Studie NEPS (National Educational Panel 
Study) wird in Deutschland ab dem Jahr 2009 ebenfalls ein großes Längsschnittstudienprojekt begon-
nen. 
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Das Ziel dieser Arbeit ist ein Erkenntnisgewinn, der auf einem Vergleich basiert 
und neben Fakten zur Entwicklung der PISA-Ergebnisse von 2000 bis 2006 auch 
Informationen über die Rezeption des gesamten ersten PISA-Zyklus in Sachsen 
und England beinhaltet. Darüber hinaus sollen auch Aussagen zu direkten Kon-
sequenzen dieses internationalen Schulleistungsvergleiches für die Bildungs-
systeme beider Länder getroffen werden.  
Die Beschreibung des „Status quo“ der Umsetzung von geforderten Reformmaßnah-
men für das sächsische Schulsystem nach drei PISA-Studien ermöglicht im Hinblick 
auf den Vergleich mit Reformmaßnahmen und aktuellen bildungspolitischen Entwick-
lungen in England eine Bestandsaufnahme des bisher in Sachsen Erreichten. Weiter-
hin wird auch eine Einschätzung für weitere perspektivische Handlungsfelder in einem 
internationalen Bezugsrahmen möglich. 
Der Erkenntnisgewinn über die PISA-Rezeption der sächsischen und englischen Leh-
rer und den bisherigen Stand der Reformmaßnahmen nach PISA I bis III in Sachsen 
und England könnte zur Formulierung von bildungspolitischen Handlungsstrategien 
(vgl. 2.4) führen und zur weiteren Optimierung des sächsischen Bildungs- und Schul-
systems genutzt werden. 
 
  13
2.  THEORIE UND METHODEN  
2.1  Einordnung des Themas 
Das gewählte Thema muss in die Vergleichende und Internationale13 Erziehungswis-
senschaft14 eingeordnet werden, die als besondere „Spielart“ oder Spezialisierung der 
Erziehungswissenschaften „Phänomene um Bildung und Erziehung nicht lediglich im 
Rahmen einer Nation und kulturellen Tradition beschreibt, analysiert und diskutiert, 
sondern diese vor einem internationalen Rahmen oder globalen Horizont betrachtet.“ 
(ALLEMANN-GHIONDA 2004, S. 80). Als Aufgaben der Internationalen Pädagogik als 
Teilgebiet der Vergleichenden Erziehungswissenschaft werden „Pädagogik der inter-
nationalen Schulen und anderer Bildungseinrichtungen, Pädagogik der internationalen 
Organisationen und Pädagogik der internationalen Beziehungen“ (RÖHRS 1993,      
S. 439f.) genannt. Bildungssysteme müssen auf dem Weltmarkt leistungs- und kon-
kurrenzfähig sein. Um dies zu erreichen, sollten Bildungssysteme und ihre Akteure 
voneinander wissen. Dies sei ein wichtiger Beitrag, den die vergleichende Erzie-
hungswissenschaft zu leisten versuche (vgl. ALLEMANN-GHIONDA 2004, S. 66). 
Auch die vorliegende Arbeit versucht einen Beitrag zur Verbesserung dieser Konkur-
renzfähigkeit des sächsischen Bildungssystems zu leisten. 
Das Thema kann weiterhin in die (kritisch rationale) empirische Erziehungswissen-
schaft eingeordnet werden, da unter anderem anhand von empirischen Methoden 
(Fragebögen) pädagogische Tatsachenforschung betrieben werden soll. 
 
2.2  Zur Methode des  Vergleichs in der Bildungsforschung 
In der vorliegenden Untersuchung wird die Methode des Vergleichs verwendet. Ver-
gleichen bedeute dabei das Aufsuchen von Gleichheiten, Ähnlichkeiten und Ver-
__________________________ 
13 Die Internationale Pädagogik geht insbesondere auf Hermann Röhrs zurück, der diese schon früh als 
Teilgebiet der Vergleichenden Erziehungswissenschaft proklamierte. 
14 Franz Hilker (1962, S. 142) kritisiert die Verwendung des Begriffs „Vergleichende Erziehungswissen-
schaft“ und zieht den Begriff „Vergleichende Pädagogik“ vor, da dieser auch die „Führung“ und „Bil-
dung“ mit einschließt. Auch an Universitäten, wie z.B. in Leipzig, entschied man sich bei der Benen-
nung des Lehrstuhls für den Begriff Vergleichende Pädagogik, in der Forschungsliteratur werden die 
Begriffe Vergleichende Pädagogik und Vergleichende Erziehungswissenschaft jedoch oft synonym 
verwendet. Hermann Röhrs ist z.B. der Meinung, dass nur der Begriff Vergleichende Erziehungswis-
senschaft „die Sonderstellung der anders gearteten Wissenschaftsstruktur entsprechend zum Ausdruck 
bringt. Seit 1963 wird verstärkt der von Lemberg eingeführte Begriff der „Bildungsforschung“ genutzt, 
der diesen Meinungsstreit beendete und auch im internationalen Vergleich oft verwendet wird. 
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schiedenheiten zwischen mehreren erscheinungsmäßig gegebenen Wirklichkeiten 
und ihre Bewertung nach übergeordneten Gesichtspunkten (vgl. HILKER 1962, S. 
101). Im Gegensatz zur einstigen Bedeutung des Wortes Vergleichen, das auf Gleich-
heit ausgerichtet war, dominierten heute bei der Vergleichbarkeit Fragen der Ähnlich-
keit und auch der Verschiedenartigkeit (vgl. ebd.). 
Die zu definierende Vergleichsbasis bilden in vorliegender Arbeit das sächsische und 
das englische Schulsystem (Vergleichsobjekte) und deren Teilnahme an der internati-
onalen Schulleistungsstudie PISA von 2000 bis 2006. Dabei sind die von beiden 
Schulsystemen erzielten Ergebnisse, die Rezeption dieser Studie in der jeweiligen 
Politik,  in den Medien und bei Lehrern an allgemeinbildenden Schulen sowie die aus 
der Studie resultierenden Konsequenzen Teil der Vergleichsbasis. In der Fachliteratur 
werden diese Objekte „primum und secundum comparationis“ (EICHBERG 1972) ge-
nannt. Die Identifizierung der Vergleichbarkeit beruht auf der Herstellung eines Be-
zugsverhältnisses „mit dem Ergebnis der Gleichheit (Kongruenz), Ähnlichkeit (Affinität) 
oder Verschiedenartigkeit (Diskrepanz)“ (HILKER 1962, S. 96).  
„Die häufig auch von Wissenschaftlern getroffene Aussage, dass zwei oder mehrere 
Objekte ‚nicht miteinander zu vergleichen seien’, ist dann unrichtig, wenn mit ihr nur 
das Nichtvorhandensein einer ‚Gleichsetzbarkeit’ zum Ausdruck gebracht werden 
soll.“ (Ebd.) 
Für die Konzipierung und Praktizierung der einzelnen methodischen Schritte im Ver-
gleichsprozess galt lange Zeit das von HILKER repräsentativ beschriebene Schema – 
Deskription, Interpretation, Juxtaposition, Komparation – als Muster (vgl. HILKER 
1962, S. 96f.). 
Dieses wurde in den siebziger Jahren vom Modell Saul B. ROBINSONs (1973) abge-
löst, der die heuristische Funktion des Vergleichs stärker betont. Die Bestimmung des 
Vergleichsziels steht dabei in enger Verbindung mit der Frage, inwiefern aus Verglei-
chen Handlungsanleitungen zur Verbesserung von Bildung und Erziehung abgeleitet 
werden können. Im vorliegenden Fall wird dabei untersucht, inwieweit sächsische 
Schulen eventuell von Erfahrungen und durchgeführten Reformmaßnahmen engli-
scher Schulen im Kontext von PISA und auch darüber hinaus profitieren könnten. Die-
se Vorüberlegungen zur Methodenwahl der Arbeit führen zur Erkenntnis, dass in vor-
liegender Studie qualitative und quantitative Methoden (d.h. hermeneutische und em-
pirische) ihre Anwendung finden müssen und werden. Diese Verbindung stelle in der 
Geschichte der Wissenschaftstheorie der Pädagogik ein wichtiges Verfahren dar (vgl. 
SCHNAITMANN 2004, S. 44). Diese Auffassung stützt sich auf die Aussage RÖHRS, 
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der die Methodenfrage zwischen hermeneutischen und empirisch-analytischen Theo-
rieansätzen erörtert hat und betont:  
„Beide Seiten sind für die wissenschaftliche Konsolidierung notwendig: einerseits die 
phänomenologisch-hermeneutische Deutung [...] andererseits die Möglichkeit einer 
Vergewisserung der Tatsächlichkeit durch empirische Methoden.“ (RÖHRS 1993, S. 
116f.) 
 
2.3  Funktionen des Vergleichs 
2.3.1  Die vier Funktionen des Vergleichs  
Wird der Vergleich als wissenschaftliche Methode genutzt, so kann er je nach zugrun-
de liegendem Erkenntnisinteresse sehr unterschiedliche Funktionen einnehmen (vgl. 
HÖRNER 1993, S. 5). Diese Funktionen ermöglichten eine signifikantere Klassifikati-
on vergleichender Untersuchungen als die traditionelle Kategorisierung nach dem 
Wesen des Vergleichs, d.h. nach allgemeinen methodischen Kriterien (hermeneu-
tisch-qualitativ versus empirisch-quantitativ) oder dem Stellenwert des Vergleichsvor-
gangs selbst (expliziter, impliziter, illustrativer Vergleich) (vgl. ebd.). 
Nach HÖRNER lassen sich vier Funktionen des Vergleichs unterscheiden: 
Die idiographische Funktion oder „die Suche nach dem Besonderen“ (HÖRNER 
1993, S. 6) soll die Besonderheiten der einzelnen Bildungssysteme und Erziehungs-
phänomene erklären. Die idiographische Funktion sei die historisch älteste wissen-
schaftliche Funktion der vergleichenden Pädagogik, die sich bis auf JULLIEN15 zu-
rückverfolgen ließe. Sie hätte bis heute in der Analyse von Bildungsproblemen nichts 
von ihrem Wert verloren und ermögliche zudem die Übertragung anderer Funktionen 
für den Vergleich (vgl. HÖRNER 1993, S. 7). 
Die einseitige Betonung der idiographischen Funktion enthielte jedoch die Gefahr der 
„Versenkung ins Detail“, die „gedanklichen Zusammenhänge der Probleme sowie die 
sachlichen Zusammenhänge der Dinge“ in den Hintergrund zu drängen und somit den 
Forscher in die Rolle „des um Aktualität bemühten Chronisten“ geraten zu lassen (vgl. 
HÖRNER 1993, S. 8). 
Die melioristische Funktion oder „die Suche nach dem besseren Modell“ (HÖRNER 
1993, S. 8) sei das ursprünglich „politische Motiv“, das den Vergleich des eigenen 
__________________________ 
15 Die Schrift: Esquisse et vues préliminaires d´un ouvrage sur l´éducation comparée, et séries et 
questions sur l´éducation (1817) von Marc-Antoine Jullien wird als Ausgangspunkt der Vergleichenden 
Erziehungswissenschaft betrachtet. 
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Systems mit den ausländischen Modellen für Bildungspolitiker attraktiv mache. Sie 
bezeichnet das Bestreben, positiv bewertete Elemente fremder Bildungssysteme zu 
übernehmen oder allgemeiner aus den Erfahrungen anderer zu lernen, um das eigene 
Bildungssystem zu verbessern. Dabei gehe das mögliche Spektrum von einem nai-
ven, vorwissenschaftlichen Übernehmen („borrowing“) ausländischer Modelle bis zu 
einem reflektierten Einsetzen der Erfahrungen des Auslandes als „Argument“ für die 
eigene Reformdiskussion (vgl. ebd.): 
„Der Hinweis, dass ‚auch im Ausland’, ‚in vielen Ländern der Welt’, ‚überall’ ähnliche 
Probleme und Lösungsversuche diskutiert oder schon in der Praxis erprobt würden, 
war nicht nur die häufigste pragmatische Begründung für eine Beschäftigung mit dem 
ausländischen Erziehungswesen, sondern geschah mit der - oft erklärten - Absicht, 
die Berechtigung der eigenen Position und Forderung zu unterstreichen.“ (ZYMEK 
1975, S. 348) 
Laut HÖRNER steht der praktisch-bildungspolitische Wert des Vergleichs dann außer 
Frage, wenn er eher warnende Funktion übernimmt.  
Die dritte mögliche Funktion des Vergleichs – die evolutionistische Funktion oder 
„die Suche nach dem Entwicklungstrend“ (HÖRNER 1993, S. 9) – setze ihren Schwer-
punkt in der Herausarbeitung von gemeinsamen Tendenzen, Entwicklungen und Re-
formen des Bildungswesens weltweit. Diese evolutionistische Funktion habe im Ge-
gensatz zu den idiographischen Studien nicht die Betonung des Besonderen zum Ziel, 
sondern das Aufzeigen des Gemeinsamen und der allgemeinen Trends. Damit gerate 
dieser Ansatz in die Gefahr, dass der Vergleich als bloße politische Argumentations-
hilfe zur Durchsetzung eigener Reformvorstellungen missbraucht werde. (Vgl. ebd.) 
Die experimentelle Funktion des Vergleichs oder „die Suche nach dem Universellen“ 
(HÖRNER 1993, S. 10) enthalte die Aufgabe, die in den Naturwissenschaften vielen 
Experimenten zuteil sei: die Generierung und Überprüfung von Hypothesen. Sie habe 
mit der evolutionistischen Funktion gemeinsam, dass sie nicht das Einmalige, sondern 
das Ähnliche in den analysierten Phänomenen suche, allerdings nicht zur Herausar-
beitung von Entwicklungstrends, sondern im Hinblick auf das Identifizieren von univer-
sellen, d.h. länderunabhängigen Strukturen und Funktionszusammenhängen. Die ein-
zelnen zu untersuchenden Länder würden dabei als Kombination von Variablen die-
nen, in denen, wie beim naturwissenschaftlichen Experiment, Hypothesen überprüft 
oder – auf eher induktivem Wege – generiert und präzisiert werden könnten. (Vgl. 
ebd.) 
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2.3.2  Zusammenfassung und Synthese  
Aufgrund des komplex gewählten Themas, das mehrere verschiedene Fragestellun-
gen innerhalb des Problembereiches beinhaltet, wird auch die Beantwortung der Fra-
ge, welche Funktionen für den konkret vorliegenden Vergleich zuordenbar sind, diffe-
renziert zu beantworten sein. 
Während in einigen Kapiteln der Arbeit (Teilnahme von Sachsen und England an 
Schulleistungsstudien vor und neben PISA, Darstellung der Entwicklung der PISA-
Ergebnisse für Sachsen und England sowie Rezeption dieser Ergebnisse in Politik 
und Medien) klar die idiographische Funktion des Vergleichs im Vordergrund steht, 
hat der empirische Teil der Analyse (Vergleich der Rezeption sächsischer und engli-
scher Lehrer von PISA im Besonderen und der Schulevaluation im Allgemeinen) auch 
experimentellen Charakter. Wie werden bildungspolitische Großprojekte wie PISA, die 
finanziell und bezüglich der Zeit- und Personalressourcen von vielen Staaten dieser 
Welt aufwändig betrieben werden, an der „Basis“, d.h. in den Schulen, von den Leh-
rern, bewertet? Was wissen die Lehrer in England und Sachsen überhaupt über PISA 
und dessen Konsequenzen? Das „Experiment“ oder die Felduntersuchung an sächsi-
schen und englischen Schulen geht dabei von der Hypothese aus, dass die Lehrer im 
Durchschnitt gut über das Thema PISA informiert sind und Erkenntnisse aus den aus-
gewerteten Studien in ihre tägliche Arbeit einfließen. 
Auch die melioristische Funktion spielt bei der Auswertung der Datenerhebung und 
der Analyse des Umsetzungsstandes des KMK-Maßnahmenkataloges in Sachsen im 
Vergleich zu England eine große Rolle. Welche universellen Funktionszusammen-
hänge gilt es z.B. bei der Durchführung von Evaluationsmaßnahmen in Sachsen nach 
Kenntnis der Einstellung und des Hintergrundwissens von sächsischen und engli-
schen Lehrern zu dieser Problematik zu beachten?  Ziel ist es, bei der Durchführung 
von Evaluationsmaßnahmen an sächsischen Schulen mögliche ungünstige Faktoren, 
wie sie bereits aus England bekannt sind, zu vermeiden. Zu diesem Zweck werden 
Evaluationsmaßnahmen in England vergleichend betrachtet bzw. dort begonnene Re-
formmaßnahmen im Bereich Schulevaluation für die angelaufene diesbezügliche Ar-
beit des Sächsischen Bildungsinstitutes analysiert. Somit könnte ein „besseres Mo-
dell“ für das sächsische Schulsystem gefunden werden, was den Kern der melioristi-
schen Betrachtungsweise darstellt.  
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2.4  Der Vergleich als Möglichkeit zum Aufbau von Handlungsstrategien 
Vergleiche sollten nicht in illustrativer Funktion, d.h. zur bloßen Veranschaulichung 
eines Problems eingesetzt werden, sondern als Mittel einer stringenten Beweisfüh-
rung (vgl. HÖRNER 1993, S. 26). Diese Arbeit verfolgt das Ziel, an einem konkreten 
Beispiel zu zeigen, wie durch einen expliziten Vergleich ein Beitrag zum Erkenntnis-
gewinn geleistet wird, der ohne diese Verbreiterung des Untersuchungsfeldes durch 
die internationale Betrachtungsweise (Vergleich Sachsen mit England) in dieser Form 
nicht möglich gewesen wäre (vgl. HÖRNER 1993, S. 27).  
Der problemorientierte Ansatz, den die vorliegende Arbeit verfolgt, geht auf das Mo-
dell Brian HOLMES’ (1965) des „problem approach“ zurück, der u.a. die These vertritt: 
„ [...] either kind of question - socio-economic or educational- can, as Sadler sug-
gested, usefully serve as a point of departure for research in comparative education. 
The choice of starting-point will inevitably promote an investigation of selected ques-
tions and relationships. “ (HOLMES 1965, S. 35f.) 
Jede erziehungswissenschaftliche Fragestellung kann somit den Ausgangspunkt von 
Forschungsaktivitäten bilden, jedoch bestimmen die Ausgangsbetrachtungen das For-
schungsdesign und die Leitfragen der Untersuchung. 
Das Modell HOLMES besteht aus vier Hauptaspekten (HOLMES 1965, S. 34): 
1. Problem analysis 
2. Policy formation 
3. The identification, description and weighting of relevant factors within a given 
context 
4. The anticipation or prediction of the outcomes of policies. 
Bei der Anwendung des Modells auf vorliegende Untersuchung werden die Punkte 2. 
und 3. in umgekehrter Reihenfolge verwendet. Bevor es zu Vorschlägen (policy forma-
tion) für die Durchführung von externer Schulevaluation und die Optimierung von Re-
formen in anderen Bereichen des sächsischen Bildungs- und Schulwesens kommen 
kann, werden begonnene sächsische Reformmaßnahmen englischen Lösungsanset-
zen in vergleichbaren Bereichen gegenübergestellt. Durch die Felduntersuchung bei 
sächsischen und englischen Lehrern zur Rezeption der PISA-Studie und zur generel-
len Einstellung zu externer Schulevaluation werden eigene Erkenntnisse zur wissen-
schaftlichen Diskussion hinzugefügt. Bestimmte Leitfragen (HÖRNER 2001, S. 41), 
die am Ende dieses Kapitels zusammengefasst werden, sollen bei diesem problem-
orientierten Vergleich im Zentrum stehen. 
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2.5  Die vorliegende Vergleichsuntersuchung 
2.5.1  Die Forschungslage mit Bezug auf das gewählte Thema  
Die PISA-Problematik in allen Facetten erscheint sowohl in Deutschland als auch in-
ternational als Schlagwort in der erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Forschung 
in den letzten Jahren hundertfach in Veröffentlichungen aller Art. In Bezug auf das für 
den Vergleich mit Sachsen gewählte Land England muss jedoch erwähnt werden, 
dass die Forschung zum Thema PISA in Sachsen (und auch in der gesamten Bundes-
republik Deutschland) eine weitaus größere Rolle einnimmt als in England (und im 
gesamten Vereinigten Königreich). In den Datenbanken renommierter englischer Uni-
versitäten und Forschungseinrichtungen wie dem University of London Institute of  
Education (IoE) können beim Schlagwort PISA (bezüglich der internationalen Schul-
leistungsstudie) nur einige wenige Ergebnisse erzielt werden. In den deutschen Biblio-
theksdatenbanken sind es dagegen hunderte „Treffer“. Derzeit werden in England e-
her Themen wie „Promoting Equality in the Early Years“, „Better Schools For All“ oder 
„School Effectiveness“ diskutiert, die jedoch inhaltlich viele Anknüpfungspunkte an die 
PISA-Problematik bieten. Diese Fragestellung wird zu einem späteren Zeitpunkt näher 
betrachtet (siehe Kapitel 6). 
Da die vorliegende Arbeit spezielle Themenbereiche innerhalb der breiten PISA-
Diskussion analysiert, soll an dieser Stelle kurz auf einige Forschungsarbeiten einge-
gangen werden, die sich entweder inhaltlich oder methodisch ähnlichen Schwerpunk-
ten widmen. 
Den inhaltlich interessantesten Ausgangs- und Anknüpfungspunkt für die vorliegende 
Arbeit bildet ein, schon im Eingangskapitel erwähntes, DFG-Forschungsprojekt der 
Universität Bielefeld unter Leitung von Klaus-Jürgen TILLMANN (TILLMANN et al. 
2008), das der Frage nachgeht, wie die PISA-Ergebnisse (PISA-E) der Jahre 2001 
und 2002 in der Bildungspolitik ausgewählter deutscher Bundesländer verarbeitet 
wurden. Dabei wurden mit Rheinland-Pfalz und Thüringen zwei Länder mit (im deut-
schen Durchschnitt) relativ guten PISA-Ergebnissen und mit Bremen und Branden-
burg zwei Bundesländer mit schlechten PISA-Ergebnissen ausgewählt. Liefert PISA 
tatsächlich „evaluationsbasiertes Steuerungswissen“ oder hat die öffentliche Diskussi-
on und der politische Druck nach Sofortmaßnahmen wissenschaftlich basiertes Han-
deln eher in den Hintergrund gedrängt und geht es nicht in erster Linie anstatt um die 
„richtigen“ Maßnahmen eher um „eine möglichst günstige Präsentation der eigenen 
Handlungsfähigkeit angesichts der schlechten PISA-Nachrichten“? (TILLMANN et al. 
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2008, S. 119). Die Antworten auf diese Fragen werden von Tillmann sehr komplex 
diskutiert und bewegen sich jenseits von klaren Polaritäten.  
Den für die durchgeführte empirische Untersuchung zur Einstellung von sächsischen 
und englischen Lehrern zu PISA im Besonderen und Schulevaluation im Allgemeinen 
relevantesten Beitrag liefert Hartmut Ditton (DITTON et al. 2002) innerhalb eines wei-
teren DFG-Forschungsprojektes, bei dem ebenfalls die Einstellungen von Lehrkräften 
(und Schulleitungen) zu zentralen Testuntersuchungen an Schulen (n=1585 und 
n=169) untersucht wurden. Diese Untersuchung wurde ausschließlich an bayerischen 
Schulen durchgeführt und fand in einer Zeit vor der PISA-Studie und -Debatte (Febru-
ar bis Mai 2000) statt. Die in Sachsen und England innerhalb der vorliegenden Arbeit 
durchgeführte Untersuchung, die nach drei PISA-Erhebungen stattfand und auch spe-
zielle Fragen zur PISA-Studie beinhaltete, unterscheidet sich von dieser Untersu-
chung und dem Inhalt maßgeblich. Beide verbindet jedoch die Recherche nach gene-
rellen Standpunkten von Lehrern an allgemeinbildenden Schulen zur Problematik 
Schulleistungsstudien und Schulevaluation. 
Eine generelle Forschungslücke zur schulinternen Nutzung schulextern erhobener 
Daten wird aktuell festgestellt:  
„Wendet man sich der Situation der schulinternen Nutzung schulextern erhobener Da-
ten zu, so stellt man fest, dass es auf diesem Gebiet noch weniger Wissen gibt, als für 
den Bereich der Rückmeldungen.“ (VAN ACKEREN 2007, S. 15) 
Besonders die empirische Untersuchung dieser Arbeit zur Rezeption und Nutzung der 
durch den ersten PISA-Zyklus gewonnenen Erkenntnisse und Konsequenzen für die 
eigene Unterrichtspraxis von Lehrern soll die Wissenslücke an dieser Stelle verringern 
und nachfolgend genannte Forderung erfüllen: 
„Es bedarf der Erschließung eines neuen Forschungsfeldes, in dem die Rezeptions- 
und Nutzungsstrategien der Schulen im Anschluss an Ergebnisrückmeldungen unter-
sucht werden, um administrative und einzelschulische Handlungsstrategien im Sinne 
schulischer Entwicklung zu optimieren.“ (VAN ACKEREN 2002b, S. 63) 
Auch wenn sich die Aussagen VAN ACKERENs mehr auf die Rezeption und Nutzung 
von Evaluation im Bereich der Einzelschulen (wie sie durch die Arbeit des Sächsi-
schen Bildungsinstituts (Abteilung externe Evaluation) in Sachsen oder OFSTED16 in 
England geleistet werden) beziehen, wurden auch durch eine Evaluation im nationa-
len und internationalen Maßstab (wie PISA-E und PISA) grundlegende Erkenntnisse17 
__________________________ 
16 OFSTED steht als Abkürzung für Office for Standards in Education. 
17 Ob es sich dabei um evaluationsbasiertes Steuerungswissen (vgl. TILMANN et al. 2008) handelt, soll 
an dieser Stelle nicht diskutiert werden. Ein Zuwachs von Wissen und Erkenntnissen (in Falle von PISA 
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erzielt, deren Rezeption und Nutzung durch die Lehrerschaft in Sachsen und England 
im Folgenden untersucht werden soll. Somit wird eine Forderung in der aktuellen For-
schungsdebatte erfüllt.   
 
2.5.2  Die theoretische und praktische Relevanz der Untersuchung 
Eine generelle Forderung nach empirischer Bildungsforschung und der oftmals feh-
lenden Erarbeitung von Konsequenzen für die eigene Bildungslandschaft wird auch an 
anderen Stellen artikuliert:  
„Die Logik des internationalen Vergleichs ist jedoch bei näherer Betrachtung nicht so 
weit entwickelt, wie es wünschenswert und erforderlich wäre, um aus den Vergleichen 
bildungspolitische und pädagogische Forderungen abzuleiten. Das typische Argumen-
tationsmuster der Diskussion ist eher ein anekdotisches [...]“ (KLIEME & STANAT 
2002, S. 26) 
Bezüglich der Bewertung des guten Abschneidens japanischer, finnischer oder anglo-
amerikanischer Schüler bei PISA heißt es weiter: 
„ [...] so aufschlussreich und anregend eine solche Interpretation auf dem Hintergrund 
ideographischer18 Länderanalysen auch sein mag, hinsichtlich einer systematischen 
Erklärung von Unterschieden, auf der nationale Handlungsstrategien aufbauen könn-
ten, ist sie unergiebig.“ (Ebd.) 
In diesem Kontext ist ein wichtiger Aspekt, den die vorliegende Arbeit als Beitrag zur 
international vergleichenden Bildungsforschung19 zu leisten versucht, die gezielte Dis-
kussion eines einzelnen PISA-Teilnehmerlandes der Bundesrepublik Deutschlands – 
Sachsens – in einem internationalen Rahmen. Zahlreiche Forschungsarbeiten be-
schäftigen sich mit dem Vergleich von internationalen PISA-Teilnehmerstaaten und 
setzen diese in einen Bezug zur gesamten Bundesrepublik Deutschland20. Dieses 
Vorgehen ist im Hinblick auf die Heterogenität des deutschen Bildungssystems im All-
gemeinen und die Ergebnisse der einzelnen deutschen Bundesländer beim ersten 
PISA-Zyklus im Besonderen für die Erarbeitung von Handlungsstrategien für ein ein-
zelnes Bundesland wie Sachsen ungeeignet. Weitere Arbeiten setzten einen Schwer-
punkt im nationalen Vergleich der PISA-Teilnehmerländer Deutschlands (Analyse  
__________________________ 
als Momentaufnahme der Ergebnisse und bestimmter Bedingungen innerhalb des sächsischen Schul-
systems) bildet jedoch immer den Ausgangspunkt für Handlungen, die zu Verbesserungen und Verän-
derungen führen können und sollten.   
18 Anders als HÖRNER verwenden KLIEME & STANAT nicht idiographisch, sondern ideographisch, 
beziehen sich aber inhaltlich auf dieselbe Funktion. 
19 Dieser Begriff wird hier synonym für international vergleichende Erziehungswissenschaft verwendet, 
in  der Fachliteratur wird dazu kontrovers diskutiert. 
20  z.B.: KLIEME & DÖBERT (2007); SCHEJA (2006). 
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PISA-E)21 und lassen den internationalen Bezug weitestgehend außer Acht. Dieser 
spielt jedoch in einer Welt der Globalisierung auch im Bereich der Bildung und Erzie-
hung eine zunehmend stärkere Rolle. Deutsche Schüler müssen sich nicht nur inner-
halb der Bundesrepublik Deutschland, sondern auch im internationalen Ausbildungs- 
und Arbeitsmarkt behaupten können. Deshalb reicht ein Spitzenplatz des Schulsys-
tems eines einzelnen Bundeslandes im bundesdeutschen Maßstab schon längst nicht 
mehr aus, wenn er international nur ein Mittelmaß repräsentiert. 
Acht Jahre nach Veröffentlichung der ersten Ergebnisse der PISA-Studie im Dezem-
ber 2001 und dem daraufhin von der Kultusministerkonferenz formulierten Maßnah-
menkatalog (vgl. Kapitel 1) ergibt sich nunmehr zwangsläufig die Notwendigkeit zu 
erforschen, ob die formulierten Maßnahmen schon hinreichend durchgeführt wurden 
und eventuell bereits zu ersten sichtbaren Ergebnissen in den nachfolgenden PISA-
Studien geführt haben. Obwohl die Schwerpunkte in den PISA-Studien 2003 und 2006 
anders gewichtet waren als die des Jahres 2000, wurden dennoch die Kernkompe-
tenzbereiche jeweils abgefragt und somit konnten Durchschnittswerte und Indikatoren 
für alle drei PISA Jahrgänge verglichen werden.22  
 
2.5.3  Die Leitbegriffe des gewählten Themas  
2.5.3.1 Auswahl der Leitbegriffe 
Nachfolgend sollen die Begriffe geklärt werden, die für diese Untersuchung eine zent-
rale Bedeutung besitzen und in verschiedenen Kontexten unterschiedlich definiert 
werden. Neben den im Titel verwendeten Begriffen Rezeption und PISA werden zu-
sätzlich jene geklärt, die für die Datenerhebung bei Lehrern an allgemeinbildenden 
sächsischen und englischen Schulen und für die Untersuchung im Kaptitel 6 (Konse-
quenzen aus PISA innerhalb des sächsischen Schulsystems und Vergleich mit dem 
Umsetzungsstand dieser Handlungsfelder in England) eine zentrale Stellung einneh-
men. Diese Begriffsklärungen enthalten neben der Definition von Standard und Evalu-
ation auch die Klärung des Begriffs Schulqualität. 
 
 
 
__________________________ 
21 z.B.: BAUMERT et al. (2002; 2003)  
22 Eine exaktere Analyse ist erst nach 2015 durch einen Vergleich der ersten zwei PISA-Zyklen mög-
lich. 
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2.5.3.2 Rezeption 
Im etymologischen Wörterbuch wird mit Rezeption „die Aufnahme, Übernahme eines 
Moments in eine neue Umgebung“ beschrieben. Das lateinische Wort recipere liegt 
diesem Begriff zugrunde, der gleichfalls „aufnehmen, empfangen“ bedeutet (vgl. 
KÖBLER 1995, 343). In verschiedenen Lexika wird der Begriff Rezeption in unter-
schiedliche Bereiche gegliedert:   
So wird er allgemein als „Aufnahme“ oder „Übernahme“ verwendet. Im Dienstleis-
tungswesen wird mit Rezeption eine „Empfangshalle“ für Hotels, Firmen oder Kran-
kenhäuser bezeichnet. In der Rechtsgeschichte ist mit Rezeption die „Übernahme ei-
nes Rechts oder einer Rechtseinrichtung“ gemeint.  
Im Bereich der Kunst-, Literatur-, Theater- und Musikgeschichte wird der Begriff     
ebenfalls gebraucht. Rezeption bezeichnet hierbei den „Vorgang und die Probleme 
der kommunikativen Aneignung von Literatur, Kunst sowie Musik durch den Rezipien-
ten (Leser, Betrachter, Hörer)“.  Die in diesem Bereich beheimatete Rezeptionsästhe-
tik beschäftigt sich daher mit der Erforschung der Wirkungsgeschichte eines Werkes, 
der geschichtlichen Veränderung der Erwartungshaltungen des Publikums (Ge-
schmackswandel mit dem Wandel der Zeit), der verschiedenen Empfänglichkeit sozia-
ler Schichten, der Steuerung von Wahrnehmungsweisen und den Werbestrategien der 
Medien. (Vgl. MEYERS LEXIKON 2008) 
In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff Rezeption ganz allgemein als „Aufnahme“ 
gebraucht. Dabei soll die Rezeption (d.h. wie wurden die Ergebnisse des ersten PISA 
Zyklus aufgenommen, verarbeitet, diskutiert) in den sächsischen und englischen Me-
dien, der sächsischen und englischen Politik und speziell bei den Lehrern an allge-
meinbildenden Schulen in Sachsen und England untersucht werden. Welche Reaktio-
nen löste PISA in den genannten Bereichen aus? Dabei gilt es, auch den Verlauf die-
ser Rezeption während des ersten PISA-Zyklus zu untersuchen. Wie wurden die Er-
gebnisse der ersten drei PISA-Studien in Sachsen und England durch Medien und 
Politik aufgenommen und bewertet? Haben sich diese Reaktionen im Verlaufe der 
Jahre verändert? Wie haben Lehrer die Studie generell auf- und angenommen? Hat 
sich nach Meinung der Lehrer etwas durch die PISA-Studie in ihrer alltäglichen Arbeit 
verändert? Gibt es Unterschiede in der Aufnahme/Rezeption der PISA-Studie in Eng-
land und Sachsen?  
Diese und andere Gesichtspunkte sollen in den folgenden Kapiteln näher untersucht 
werden. 
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2.5.3.3 PISA 
Die OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development) startete im 
Jahr 2000 das Programme for International Student Assessment, für das PISA als 
Akronym steht. Im Abstand von drei Jahren erhalten weltweit fünfzehnjährige Schüle-
rinnen und Schüler Testaufgaben, die ihre Kompetenzen in den Bereichen Lesen, Ma-
thematik und Naturwissenschaften erfassen. Ein Zyklus umfasst dabei drei Erhe-
bungszeiträume, indem jeweils ein Kompetenzbereich schwerpunktmäßig getestet 
wird. Weiterhin werden Schüler- und Schulfragebögen bearbeitet, die über die Merk-
male der Elternhäuser, das Klima an den Schulen, den Unterricht sowie die Lernein-
stellungen und verschiedene Aktivitäten der Jugendlichen Aufschluss geben. „Die  
Untersuchung der Lernansätze von 15-Jährigen in 26 Ländern23 stellt so zum Beispiel 
zusammen mit der Evaluierung ihrer Kenntnisse und Kompetenzen eine einzigartige 
Informationsquelle“ (ARTELT et al. 2004, S. 7) dar. Sie ermögliche es, ein besseres 
Verständnis darüber zu entwickeln, in welcher Beziehung die verschiedenen Aspekte 
der Lerneinstellung und des Lernverhaltens der Schülerinnen und Schüler sowohl zu-
einander als auch zu den Lernergebnissen stünden. Außerdem ließe sich damit fest-
stellen, wie sich diese Zusammenhänge in den einzelnen Ländern unterschieden und 
sich die relevanten Merkmale unter verschiedenen Schülerinnen und Schülern sowohl 
innerhalb als auch zwischen den Ländern unterschieden (vgl. ebd.). 
„Das Programme for International Student Assessment (PISA) untersucht, inwieweit 
es den Bildungssystemen weltweit gelingt, junge Menschen auf die Anforderungen der 
Wissensgesellschaft und eines Lernens über die Lebensspanne vorzubereiten.“ 
(PRENZEL et al. 2008a, S. 15)  
Die englischen Quellen unterstreichen den Aspekt der Überprüfung der „für das wirkli-
che Leben“ erworbenen Kompetenzen durch PISA noch und beschreiben zugleich, 
was PISA nicht sein soll, nämlich eine Informationsquelle für die Feststellung der in 
bestimmten Schulfächern durch die Schüler erzielten Kenntnisse: 
“The Programme for International Student Assessment (PISA) is a collaborative study 
among the member countries of the Organisation for Economic Co-operation and De-
velopment (OECD). Its main purpose is to measure how well young people, at age 15 
and near the end of compulsory schooling, can use their knowledge and skills to meet 
real-life challenges. It does not aim to provide information about the extent to which 
students have mastered particular school subjects, since this information is already 
available from examination results.” (GILL et al. 2002, S. 2) 
__________________________ 
23 Nicht alle an PISA beteiligten Länder nahmen auch an den zusätzlich zu den getesteten Kompetenz-
bereichen erhobenen Befragungen teil. 
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Weiterhin wird auf die große Bedeutung der Einführung dieser standardisierten Unter-
suchung hingewiesen: 
„It was clearly of prime importance to develop standardised survey procedures and 
literacy tests that would allow comparable data to be collected from all participating 
countries, regardless of language and cultural differences. Based on internationally 
agreed assessment frameworks and specifications, participating countries and the 
international consortium developed test items which were then reviewed by subject-
matter specialists and assessment experts. Additional items were developed to ensure 
that all areas of the frameworks were covered adequately.” (GILL et al. 2002, S. 3) 
Auf die Organisation der PISA-Studie in Sachsen und England sowie auf Besonder-
heiten bei der Durchführung des ersten PISA-Zyklus in beiden Ländern von 2000 bis 
2006 wird in den Kapiteln 3.4.2 und 3.4.3 näher eingegangen.  
 
2.5.3.4 Standard 
Bis vor kurzem wurde der Begriff „Standard“ in Deutschland im Bildungsbereich kaum 
verwendet. In anglo-amerikanischen Staaten oder den Niederlanden war er dagegen 
schon lange eingebürgert, allerdings mit unterschiedlichen Bedeutungen (BMBF 2007, 
S. 31). 
Der Begriff „Standard“, der ursprünglich als „Fahne des Königs“, später dann als 
„Norm, Maßstab“ (KLUGE 1999, S. 787) definiert wurde, tauchte erstmals um 1860 in 
England im Zusammenhang mit einem Gesetz auf, das die im Bildungswesen erfolgs-
abhängige Budgetierung von Elementarschulen vorsah (vgl. BMBF 2007, S. 31). 
Es wurden je sechs Leistungsstufen für das Lesen, Schreiben und Rechnen festge-
stellt, nach denen die Schulinspektoren Schüler einzustufen hatten. Diese wurden als 
„Standard I-VI“ (ALDRICH 2000, S. 39f.) bezeichnet. Auch die zentrale Behörde der 
Schulinspektion in Großbritannien verwendet den Begriff „Standard“ innerhalb ihres 
Namens: OFSTED=Office für Standards in Education (vgl. BMBF 2007, S. 31).  
So sei eines der wichtigsten Ziele der Bildungspolitik Großbritanniens (damit auch 
Englands) die Anhebung der Standards. Womit im Allgemeinen gemeint ist, dass sich 
das tatsächliche Leistungsniveau an den Schulen verbessern sollte (vgl. ebd.). Stan-
dards werden demzufolge im Bildungswesen Englands (und Großbritanniens) nicht 
als Normen (wie in anderen Ländern, siehe nachfolgend), sondern als das faktisch (im 
Durchschnitt) von Schülerinnen und Schülern erreichte Leistungsniveau interpretiert. 
Ende der 80er Jahre des 20. Jahrhunderts wurde ein international recht einheitlicher 
Trend zu einer mehr an Lernergebnissen orientierten Steuerung des Schulsystems 
ausgemacht. Entsprechende Reformen vollzogen sich ab diesem Zeitpunkt in vielen 
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Staaten. Dabei habe sich bis heute – mit der Ausnahme Großbritannien – eine norm-
bezogene Interpretation des Begriffs Standard durchgesetzt. Standard kann folglich 
heute international als normative Vorgabe für die Steuerung von Bildungsprozessen 
verstanden werden. 
Dabei wird unterschieden, ob sich die Standards auf den Input und die Prozesse des 
schulischen Lernens beziehen (Ausstattung der Schulen, Konzeption von Unterricht, 
Lehrerqualifikation) oder auf den Output der Lernergebnisse. 
International seien dabei meist die Ergebnisse und Normen gemeint, wenn von Stan-
dards gesprochen wird. (Vgl. BMBF 2007, S. 32) 
Innerhalb dieses Typs werden wiederum zwei Untertypen verglichen: 
Auf der einen Seite befinden sich die Standards auf der Abstraktionsebene allgemei-
ner Bildungsziele und Wertvorstellungen, bestimmter Kompetenzen, Lernziele und      
-inhalte (content standards) oder auf der Ebene von Testwerten, wo Standards durch 
Grenzpunkte (cut-off points) auf Testwertskalen markiert werden können (performan-
ce standards).  
Auf der anderen Seite werden Standards mit bestimmtem Zielniveau zugeordnet: dem 
basalen (Grundniveau) aller Schüler (Mindeststandards), dem Ideal (Maximalstan-
dard) oder dem Durchschnitt (Regelstandard) (vgl. ebd.). 
Die deutsche Expertengruppe zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards unter 
Leitung von Professor Eckhard KLIEME (DIPF) definiert den Begriff Standard in der 
Bildung wie folgt: 
„Bildungsstandards in unserem Sinne sind ergebnisbezogen. Sie zielen auf bereichs-
spezifische Kompetenzen, sind aber gleichsam nach ‚oben’ und ‚unten’ anschlussfä-
hig: Sie orientieren sich an allgemeinen Bildungszielen und sie sind prinzipiell um-
setzbar (operationalisierbar) in Aufgaben und Testskalen. Außerdem wird empfohlen, 
im Rahmen von Kompetenzmodellen verschiedene Stufungen von Kompetenzen zu 
unterscheiden, darunter aber eine bestimmte Kompetenzstufe als Mindeststandard 
auszuweisen.“ (BMBF 2007, S. 33) 
Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass in Deutschland und auch im inter-
nationalen Maßstab mit der Ausnahme des Vereinigten Königreiches Standards als 
nationale Bildungsstandards im Sinne von „verbindlichen Anforderungen an das Leh-
ren und Lernen in der Schule zur Sicherung und Steigerung der Qualität von Schule“ 
(BMBF 2007, S. 9) verstanden werden.  
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2.5.3.5 Evaluation  
Die Etymologie dieses Begriffs lässt eine Verbindung zum Begriff „value“ erkennen, 
der die Nützlichkeit und Qualität von etwas, aber auch das Ergebnis einer Messung 
beinhaltet (vgl. VAN ACKEREN 2002b, S. 61). 
Unter Evaluation sei außerdem ein durch sozialwissenschaftliche Arbeitsverfahren 
angeleiteter Prozess des systematischen Sammelns und Analysierens von Daten und 
Informationen zu verstehen, der zu nachvollziehbaren Bewertungsurteilen führen soll-
te (vgl. Rolff 1998, S. 30f.). In der Auffassung von Evaluationsforschern sei es primär 
die Nutzenbewertung eines Gegenstandes, Sachverhaltes oder Entwicklungsprozes-
ses für einen Auftraggeber, die Evaluation von einer ausgeprägten Erkenntnissuche 
wie in der Grundlagenforschung unterscheiden würde (vgl. STOCKMANN 2006,        
S. 15). 
Bei einer kritisch distanzierten Betrachtung von Evaluationsvorgängen seien deshalb 
immer zugleich Fragen danach zu stellen, welche Instanz aus welchem Grund Inte-
resse an Evaluation hat, d.h. zu welchem Zweck evaluiert werden soll, und welche 
Personen im weiteren über den zu evaluierenden Gegenstandsbereich, die verwende-
ten Methoden, die Erfolgskriterien und die Konsequenzen einer Evaluation bestimmen 
(vgl. ACKERMANN 2001, S. 87). Evaluation würde nicht automatisch der Qualitäts-
entwicklung pädagogischer Absichten und Handlungen dienen. Der Auftraggeber ei-
ner Evaluation entschiede über deren jeweilige Zweckbestimmung, über Anlage, 
Ausmaß und Intensität der Praxisdurchleuchtung und über Umgangsweisen mit den 
gewonnenen Daten und Folgerungen (vgl. ebd.). 
Laut ACKERMANN ist somit das Verwendungsinteresse einer Evaluation ein wichti-
ges Charakteristikum, wobei sie folgende Formen der Evaluation unterscheidet      
(ACKERMANN 2001, S. 87): 
 summative = bilanzierende Evaluation (Evaluation von Programmen, Institutio-
nen, Ausbildungssystemen auf ihre Wirkungen und Erfolg) 
 formative = prozessbegleitende Evaluation (Programme oder Evaluationsstruk-
turen sollen weiter entwickelt, Maßnahmen zur Qualitätsverbesserung getrof-
fen werden) 
 erkenntniserweiternde Evaluation = Forschungsparadigma (der Wissensstand 
über einen Gegenstand soll erweitert werden). 
Laut STOCKMANN (2006, S. 17) können dabei „Personen, Organisationen, Produkte, 
Reformen, Gesetze, Maßnahmen, Projekte, Programme oder gar Evaluationen selbst“ 
Objekte einer Evaluation sein.  
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ROLFF definiert Evaluation dabei nicht als Wissenschaft, sondern als eine besondere 
Form der Praxisforschung, die mehrere Ziele und Aufgaben hat. Sie soll Impulse für 
die Schulentwicklung und deren Selbststeuerung geben, sie soll die Basis für Re-
chenschaft bzw. Qualitätsmanagement schaffen und eine Grundlage für Selbstreflexi-
on legen (vgl. ROLFF 1998, S. 31-32).  
Englische Wissenschaftler definieren Evaluation im Kontext von Bildung folgenderma-
ßen:  
“We choose to define educational evaluation as an act of collecting systematic infor-
mation regarding the nature and quality of educational objects.” (NEVO 1995, S. 11) 
Diese Definition verbindet die Begriffe “description” (Beschreibung) und „judgment“ 
(Wertung). Während die Beschreibung z.B. auf der systematischen Zusammenstel-
lung von Daten beruht und daher zu hoch objektiven Informationen (vgl. ebd.) führt, 
wird die Wertung durch soziale Normen und Werte und persönliche Präferenzen gelei-
tet. Daher könne dieser Teil der Evaluation sehr subjektiv ausfallen. 
„Description and judgment, though coexisting in most evaluations, are used in different 
proportions for different purposes and by different types of evaluators.“ (NEVO 1995, 
S. 11) 
Weiterhin wird Evaluation in interne Evaluation: 
“[… ] to mean the monitoring of any aspect of a school’s work by its key stakeholders: 
its staff, its pupils, its parents” (MACBEATH & MCGLYNN 2002, S. 14) 
und externe Evaluation: 
“External evaluation is used to mean the review and reporting on a school’s work by 
people who are not part of the school’s organisation. External evaluators may belong 
to different agencies and come with different mandates” (ebd., S. 15)  
unterschieden. 
Einigkeit herrscht darüber, dass ein effektives System der Schulevaluation beide    
Elemente enthalten müsse (vgl. MacBEATH & McGLYNN 2002, S. 16). 
Besonders auf die Notwendigkeit der „internal self-evaluation“ (HALL 2004, S. 26) wird 
wiederholt hingewiesen: 
„Most commentators acknowledge the continued need for both internal and external 
perspectives but urge a move away from the current highly pressurised model where 
external evaluation dominates, to a position where there is a better balance between 
pressure and support with internal self-evaluation given a higher profile.“ (HALL 2004, 
S. 32) 
Ein wichtiges Gütekriterium von Evaluation sei eine kritische Distanz gegenüber den 
der jeweiligen Evaluation zugrunde liegenden pädagogischen Zielen (vgl. ACKER-
MANN 2001, S. 90). Innerhalb der Schulqualitätsforschung werden drei Evaluations-
ebenen unterschieden: Die System- bzw. Makroebene, die Einzelschul- bzw. Meso-
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ebene und die Unterrichts- und Schulklassenebene, die Mikroebene. Zwischen diesen 
Ebenen besteht ein enger Zusammenhang, denn die Qualität des jeweiligen Unter-
richts ergibt sich weder allein aus den strukturellen Vorgaben (Lehrplan etc.) noch aus 
den persönlichen Haltungen der Lehrer, sondern realisiert sich im diffizilen Zusam-
menwirken mehrerer (alle Ebenen umfassenden) Faktoren im Unterricht. So könnten 
zwar die Bedingungen eines erfolgreichen Unterrichts angegeben werden, es seien 
letztlich aber die Schüler mit ihren jeweiligen Voraussetzungen, die über den Erfolg 
pädagogischer Bemühungen entscheiden. Damit kann Evaluation Aussagen darüber 
treffen, unter welchen konkreten Bedingungen Schüler erfolgreich lernen. Sie sei je-
doch keine pädagogische Handlungsanleitung und kann es, aus den genannten 
Gründen, auch nicht sein. (Vgl. ACKERMANN 2001, S. 91) 
Im Gegensatz zu einer externen Schul- und Unterrichtsevaluation (wie sie z.B. durch 
die Arbeit des Sächsischen Bildungsinstituts, Abteilung externe Evaluation, geleistet 
wird) besteht der derzeitige bildungspolitische Trend in der Evaluation von Schulen 
und Lehrerleistungen im nationalen oder internationalen Vergleich der Schülerfach-
leistungen per Tests. Innerhalb der pädagogisch empirischen Forschung besteht je-
doch darüber Konsens, dass das Vermessen kognitiver Schülerleistungen für eine 
Beurteilung der pädagogischen Arbeit an Schulen nicht ausreichend ist (vgl. auch 
ACKERMANN 2001, TILLMANN 2004). Als Ergänzung und als Zusammenspiel bieten 
diese beiden Formen der Evaluation eine wichtige Basis für das hochgesteckte bil-
dungspolitische Ziel, eine Qualitätsverbesserung von Schule und Unterricht zu errei-
chen.  
Ein wichtiges Bewertungskriterium für Evaluationsmaßnahmen sind die folgenden von 
ACKERMANN (2001, S. 89) geforderten Grundsätze, deren Einhaltung in Sachsen 
und England auch durch die in dieser Untersuchung geplante Lehrerbefragung über-
prüft werden soll:   
„Evaluation ist keine schnell zu erledigende Angelegenheit und verstößt damit gegen 
die Erwartungshaltung der meisten Auftraggeber. Evaluation stellt eine zusätzliche 
Arbeitsbelastung im Lehreralltag dar und erfordert die Bereitschaft, die eigene Arbeit 
auf den Prüfstand zu stellen. Ist man wirklich an auf die Evaluationsdiagnose bezoge-
nen Veränderungen interessiert, darf eine Evaluation nicht gegen den Willen der Leh-
rer erfolgen. Und sie sollte eine gemeinsame Angelegenheit von Schulen, empirischer 
Schulpädagogik und unterstützender Schuladministration sein.“ 
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2.5.3.6 Schulqualität 
Der Terminus „Qualität“ sei zu einem der leitenden Begriffe innerhalb der allgemeinen 
Bildungsdiskussion geworden und hätte mittlerweile eine Prominenz erreicht, die mit 
früheren Leitkonzepten wie Kindgemäßheit, Chancengleichheit oder Emanzipation 
vergleichbar wäre (vgl. TERHART 2000, S. 809). 
Dabei sei es schwierig, derartige Begriffe genau zu analysieren. TERHART schlägt 
dabei eher „begriffliche Verdichtungen, breit gefächerte Bündel von Argumenten, Ziel-
setzungen, Überzeugungen und Verfahrensvorschläge“ (TERHART 2000, S. 809) vor. 
Er verweist dabei auf Forschungs- und Innovationserfahrungen innerhalb des Schul-
bereiches, indem die Steigerung von Quantitäten (mehr Schulen, mehr Lehrer) die 
tatsächlichen Ergebnisse nicht in gleichem Maße verbessert oder steigert. Daher ent-
stehe Qualität auf der Ebene der konkreten Arbeit und der einzelnen Vollzüge (vgl. 
ebd.). „Qualität“ als Begriff gehe zurück auf das lateinische Wort qualitas und wird (1.) 
zur Bezeichnung der umfassenden Beschaffenheit bzw. der ganzheitlichen Eigen-
schaften eines bestimmten Gegenstandes oder Erfahrungsfeldes herangezogen 
(ebd., S. 814). Neben dieser ganzheitlich-ästhetischen, immer mehr subjektiv einzu-
stufenden Verwendung von „Qualität“ als Eigenart wird der Begriff (2.) zur Einschät-
zung des allgemeinen Niveaus eines Objektes verwendet. Schließlich wird der Begriff 
(3.) zur Kennzeichnung spezifischer, hoch bewerteter Eigenschaften eines Objektes 
oder einer Person herangezogen. (Vgl. TERHART 2000, S. 814) 
Qualität im Bildungsbereich wird im Gegensatz dazu in einem sehr viel instrumentelle-
ren Sinne verstanden. Dabei unterscheidet TERHART drei verschiedene Ansätze in-
nerhalb der Qualitätsdiskussion: 
 Im Rahmen normativer Bestimmungsversuche wird eine Zielsetzung bzw. ein 
Auftrag für diesen gesellschaftlichen Bereich und seine Einrichtungen definiert 
und begründet. 
 Analytische Bestimmungsversuche zielen darauf ab, mittels einer präzisen 
Begriffsanalyse die unterschiedlichen Implikationen des Qualitätsbegriffs zu 
klären sowie die in der Diskussion verwendeten unterschiedlichen Verständnis-
se von Qualität klar herauszuarbeiten. 
 Empirische Bestimmungsversuche richten sich darauf, Qualität von Bildungs- 
und Sozialeinrichtungen mit geeigneten Instrumenten zu erfassen. 
„Eine Frage in operativer Hinsicht entsteht in diesem Zusammenhang: Wie lässt sich 
Qualität einer Einrichtung oder eines ganzen Systems sicherstellen, erhöhen, kontrol-
lieren – kurzum: wie lässt sich Qualität managen?“ (TERHART 2000, S. 814) 
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Die Abteilung Externe Evaluation des Sächsischen Bildungsinstituts, deren Arbeit in-
nerhalb der Betrachtung der Umsetzung des Maßnahmenpaketes 5 der KMK im Kapi-
tel 6 näher betrachtet wird, definiert Schulqualität wie folgt: 
„Die Qualität eines Ergebnisses oder Prozesses gilt dann als gegeben, wenn sie den 
Anforderungen und Erwartungen entspricht. In die Definition schulischer Qualität flie-
ßen Anforderungen und Erwartungen in Form von Wert- und Zielvorstellungen aller an 
Bildung interessierten Gruppierungen ein. Schulische Qualität wird somit in einem po-
litischen Aushandlungsprozess definiert. Die Anforderungen und Erwartungen an die 
Ergebnisse schulischer Arbeit sind im gesetzlich fixierten Erziehungs- und Bildungs-
auftrag festgelegt. Die Anforderungen an die Prozesse, die innerhalb der Schulen zur 
erfolgreichen Erfüllung des Erziehungs- und Bildungsauftrages führen, lassen sich aus 
wissenschaftlichen Erkenntnissen ableiten.“ (SBI 2007a, S. 5) 
Damit würde der Begriff Schulqualität als „politischer Aushandlungsprozess“ gesehen. 
Es handele sich somit nicht um die Definition eines konstanten Sachverhalts, sondern 
der Prozesscharakter und die Veränderlichkeit des Begriffs Schulqualität sind in diese 
Definition impliziert. Bestimmte Kriterien schulischer Qualität dienen dabei der Herstel-
lung eines Konsenses, auf dessen Grundlage Qualitätsentwicklung zukünftig erfolgen 
sollte, wobei Qualitätsbereiche (wie Lehren und Lernen, Ergebnisse, Schulkultur, Füh-
rung, Kooperation u.a.), Qualitätsmerkmale (Erfüllung des Erziehungs- und Bildungs-
auftrages, Lehr- und Lernorganisation, Schulklima Verwaltungs- und Ressourcenma-
nagement u.a.) sowie Qualitätskriterien (Zufriedenheit der Schüler, Eltern und Lehrer, 
Vielfalt an Unterrichtsangeboten, Kommunikation im Kollegium, motivationale Führung 
u.a.) unterschieden werden (vgl. ebd., S. 8ff., SBI 2007b, S. 7).  
Auf der Grundlage der Kriterienbeschreibung ist damit trotz eines sich durch politische 
„Aushandlungsprozesse“ ständig wandelnden Qualitätsbegriffs die Basis für eine ex-
terne Evaluation dieser Qualität an sächsischen Schulen geschaffen worden. Zugleich 
entsteht durch diese verbindliche Kriterienbeschreibung die Grundlage der Qualitäts-
entwicklung, weil sie gleichzeitig die Möglichkeiten zur Sicherung und Steigerung der 
Schulqualität in Sachsen schafft. 
In England geht der Trend in den letzten Jahren mehr dahin, die Qualität einer Schule 
anhand ihrer Effektivität zu beurteilen. Diese wird wie folgt definiert: 
”For the purist researcher effectiveness is a measurement of progress over and above 
what might have been predicted from pupils’ background characteristics and prior at-
tainment. That is what is commonly referred to as the ‘added value’ which is the mark 
of an effective school against a ‘good’ one.” (MacBEATH & McGLYNN 2002, S. 2) 
Eine Schule sei demzufolge erfolgreich, wenn sie die an sie gestellten Prognosen  
übertrifft. Es sei aber sehr schwer zu definieren, was denn nun eine gute von einer 
effektiven Schule genau unterscheidet. 
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”It is hard to see how any school could be called effective without broader measures of 
achievement such as improved attitudes, motivation, raised esteem and difficult-to-
measure skills such as learning to learn. The more we stretch the definition of effec-
tiveness, however, the more difficult it becomes to see the difference between the 
‘good’ and the ‘effective’, and it is difficult to see how an effective school could not be 
good and a good school not effective. Good schools and effective schools are, ulti-
mately, a matter of perspective.” (Ebd., S. 3) 
 
2.5.4  Das Forschungsdesign 
Den Ausgangspunkt dieser Untersuchung bildet im vorliegenden Fall das Problem 
(Bewertung der Konsequenzen des ersten PISA-Zyklus in der Umsetzung innerhalb 
des sächsischen Schulsystems) und damit auch eine Annäherung an das Thema über 
das Problem. Demzufolge erweist es sich bei dieser vergleichenden Untersuchung als 
angebrachter, nicht in der Breite zu forschen (eine große Anzahl der Vergleichsländer) 
sondern einen Vergleich auch auf das Problem bezogen eher tiefgründiger (verschie-
dene Aspekte des Problembereichs) anzugehen, der auch für eine einzelne Person24 
realisierbar bleibt. Dazu bietet sich für die Verfasserin, wie bereits erläutert, das engli-
sche Schulsystem als Vergleichsobjekt an. England verfügt einerseits über vielfältige 
Erfahrungen im Bereich der externen Schulevaluation, bei der Frühförderung von Kin-
dern oder im Umgang mit Schülern aus Migrantenfamilien. Andererseits gibt es in die-
sen Bereichen in England auch diskussionswürdige Aspekte zu erörtern.  
Neben Verbesserungen in weiteren Bereichen wurden die genannten Maßnahmen im 
Jahr 2001 als Schwerpunkte von der Kultusministerkonferenz verbindlich für alle deut-
schen Bundesländer gefordert (vgl. Kapitel 1). Um die Konsequenzen aus der PISA-
Studie von 2000 bis 2006 darstellen zu können und eine Entwicklung für den ersten 
PISA-Zyklus in Sachsen und England nachzuzeichnen, ist zu Beginn die Analyse der 
Ergebnisse des ersten PISA-Zyklus notwendig. Sie bietet die Grundlage für die weite-
re Untersuchung und liefert die Antwort auf die Frage, ob sich sowohl in Sachsen als 
auch in England erste Trends in der Entwicklung der PISA-Ergebnisse abzeichnen. 
Diese könnten als Zeichen der Veränderung im jeweiligen Schulsystem interpretiert 
werden. Da die PISA-Datenerhebungen des ersten Zyklus abgeschlossen sind, soll 
__________________________ 
24 An internationalen Vergleichsprojekten in der Bildungsforschung wie z.B. dem vertiefenden Vergleich 
der Schulsysteme ausgewählter PISA-Teilnehmerstaaten (BMBF (2007). Bildungsforschung. Band 2) 
oder der Expertise zur Entwicklung von nationalen Bildungsstandards (BMBF (2007). Bildungsfor-
schung. Band 1) ist immer eine große Anzahl von Wissenschaftlern beteiligt. Diese Untersuchung ist 
mit solchen Expertisen daher nicht zu vergleichen, weil sie weder über finanzielle Ressourcen (DFG 
etc.) noch über weitere Hilfsmittel bzw. Hilfskräfte für die empirische Untersuchung verfügt. 
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mit diesen Daten eine Sekundäranalyse unter speziellen Gesichtspunkten durchge-
führt werden. 
Die Suche nach Entwicklungen und Trends bietet sich auch innerhalb der qualitativen 
Analyse im Bereich der sächsischen und englischen Rezeption des ersten PISA-
Zyklus durch Politik und Medien an und wird auch hier fortgeführt. 
Das Hauptziel der eigenen empirischen Untersuchung soll ein Informationsgewinn 
über die Akzeptanz, das Hintergrundwissen sowie die Nutzung der Erkenntnisse aus 
PISA bei sächsischen und englischen Lehrern sowie deren generelle Einstellung zu 
externer Schulevaluation darstellen (siehe dazu auch Kapitel 1). 
 
2.5.5  Der Aufbau und die Durchführung der Arbeit 
Das einleitende Kapitel skizziert den Problembereich der Untersuchung, stellt die Aus-
gangshypothese auf und formuliert die Ziele der Untersuchung. 
 
Kapitel 2 liefert den methodischen Rahmen der Arbeit. Neben der Einordnung des 
Themas in den Forschungsbereich der Vergleichenden Erziehungswissenschaft wer-
den Methode und Funktionen des Vergleichs diskutiert sowie für die vorliegende Ar-
beit erörtert. Abschließend werden die Leitbegriffe der Themenstellung definiert. 
 
Das Kapitel 3 gibt einen deskriptiven Überblick über Schulleistungsstudien im          
20. Jahrhundert mit deutscher und englischer Beteiligung und Schulleistungsstudien 
ab 1990 mit Bezug auf den Freistaat Sachsen. Weiterhin werden Studien, die ab dem 
Jahr 2000 auch neben PISA durchgeführt werden, betrachtet. Gleichzeitig wird in die-
sem Kapitel analysiert und diskutiert, ob mit PISA tatsächlich ein „neues Kapitel“ in-
nerhalb internationaler Schulleistungstests begonnen wurde. Es werden deskriptive 
Methoden wie Literaturrecherchen, Auswertungen von Veröffentlichungen des SMK 
Sachsen und des Department for Children, Schools and Families (DCSF25) u.a. in 
England für diesen Teil der Untersuchung genutzt. 
 
Innerhalb des Kapitels 4 zur vergleichenden Darstellung der Ergebnisse des ersten 
PISA-Zyklus in Sachsen und England sollen die empirischen Daten von 2000 bis 2006 
nicht erneut in aller Systematik analysiert werden, sondern sie bilden nur den Aus-
__________________________ 
25 Früher Department for Education and Skills (DfES). 
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gangspunkt der nachfolgenden Untersuchung. Eine detaillierte Analyse aller PISA-
Einzelergebnisse und Fragebögenauswertungen obliegt den Experten auf dem Gebiet 
der nationalen und internationalen empirischen Bildungsforschung26, die über ent-
sprechendes Know-how, finanzielle Mittel und Infrastruktur verfügen.27 
Konkret werden die Daten aus den PISA-Tests von Sachsen (PISA-E) und England 
2000, 2003 und 2006 einer sekundärstatistischen Analyse unterzogen (empirisches 
Verfahren) und die Ergebnisse werden ausschließlich anhand von verschiedenen 
Fragestellungen (z.B. Wie präsentieren sich Sachsen und England 2000, 2003 und 
2006 innerhalb ihrer Staaten und im direkten Vergleich? Wo liegen Stärken und 
Schwächen? Wie haben sich die Schülerleistungen in den sechs Jahren entwickelt? 
Gibt es Auffälligkeiten bei dieser Entwicklung?) analysiert und interpretiert (hermeneu-
tisches Verfahren).  
Der Vergleich besitzt auch in diesem Kapitel klar idiographische Züge.  
 
Im Kapitel 5 wird im ersten Teil die Rezeption des ersten PISA-Zyklus durch Politik 
und Medien erörtert. Es wird dazu ein qualitatives methodisches Verfahren verwendet 
- das der qualitativen Inhaltsanalyse (Dokumentenanalyse) nach MAYRING (2007). 
Dieses wird einführend kurz skizziert. Sowohl für Sachsen als auch für England wer-
den für die drei Vergleichszeiträume (PISA 2000, PISA 2003 und PISA 2006) Pres-
semitteilungen, Reden von Politikern sowie Zeitungsartikel ausgewertet und analy-
siert. Das Ziel dieser qualitativen Analyse ist die Beantwortung der Frage, wie die Me-
dien und Politiker innerhalb des ersten Erhebungszyklus in Sachsen und England auf 
PISA reagierten, ob sich grundlegende Aussagen zu PISA im Laufe der drei Studien 
verändert haben bzw. bestimmte Trends deutlich wurden.  
Im zweiten Teil des Kapitels Rezeption von PISA in Sachsen und England wird ein 
quantitatives Verfahren angewandt, das die PISA-Rezeption der Lehrer an sächsi-
schen und englischen allgemeinbildenden Schulen untersucht.  
Der zweite empirische Teil der Arbeit im Kapitel 5 umfasst eine Primäranalyse, d.h. 
die Erhebung und Auswertung von Daten anhand einer Befragung von Lehrern an 
sächsischen und englischen allgemeinbildenden Schulen zum ersten PISA-Zyklus im 
__________________________ 
26 Wie dem Leibniz-Institut für die Pädagogik der Naturwissenschaften Kiel, dem Deutschen Institut für 
Internationale Pädagogische Forschung Frankfurt am Main, dem Max-Planck-Institut für Bildungsfor-
schung Berlin sowie den Experten-Teams der OECD für die einzelnen, an PISA beteiligten, Staaten. 
27 In diesem Zusammenhang verweise ich auf die Expertisen wie z.B. BAUMERT et al. 2002; 2003, 
PRENZEL et al. 2005; 2008, GILL et al. 2002; BRADSHAW et al. 2007. 
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Besonderen und der Schulevaluation im Allgemeinen. Die Erhebung erfolgt mittels 
Online-Fragebogen (siehe Anhang). Nach Beendigung der Datenerhebung werden 
neben deskriptiven Auswertungen Varianzanalysen, T-Tests und Chi²-Tests als infe-
renzstatistische Auswertungsmethoden durchgeführt. Die Auswertung dieser Primär-
daten erfolgt dann auch qualitativ (hermeneutisch) durch Gespräche mit Lehrern in 
Sachsen und England, um die gewonnenen Daten interpretieren zu können und ver-
schiedene Fragen zu klären. 
Damit kommt es in diesem Kapitel zu einer Methodentriangulation (vgl. MAYRING 
1993, S. 112; FLICK 2000, S. 249; KRÜGER & PFAFF 2004, S. 159), da sowohl 
quantitative (empirische) als auch qualitative (hermeneutische) Methoden zur Interpre-
tation der empirisch gewonnenen Ergebnisse genutzt werden. Durch die Auswertung 
der englischen Lehrermeinungen zur PISA-Problematik im Besonderen und zur exter-
nen Schulevaluation im Allgemeinen können so z.B. Erkenntnisse für die in Sachsen 
wachsenden Strukturen in diesem Bereich (Arbeit des SBI Bereich externe Evaluation 
siehe auch Kapitel 6.1.2.5) gewonnen werden. Die experimentelle Funktion des Ver-
gleichs, die in erster Linie einer Erweiterung von Erkenntnissen durch die Überprüfung 
der Hypothese (Lehrer in Sachsen und England sind gut über die PISA-Studie und 
deren Konsequenzen informiert, finden externe Schulevaluation sinnvoll und gewinn-
bringend und nutzen Erkenntnisse daraus in ihrer täglichen Arbeit) dient, impliziert so 
auch eine melioristische Funktion, die in der Optimierung bzw. Reformierung der 
sächsischen Maßnahmen münden könnte.  
Durch diese Felduntersuchung an Sachsens und Englands allgemeinbildenden Schu-
len sollen eigene Erkenntnisse zur wissenschaftlichen Diskussion hinzugefügt und 
somit eine Hauptforderung an eine Dissertation erfüllt werden.  
 
Im abschließenden thematischen Kapitel 6 zur Untersuchung der Konsequenzen aus 
PISA (KMK-Maßnahmenkatalog) in Sachsen und dem Vergleich des Umsetzungs-
standes dieser Maßnahmen in England besitzt der Vergleich sowohl idiographischen 
als auch melioristischen Charakter. Die vergleichenden theoretischen und praktischen 
Analysen basieren im diesem Kapitel auf Literatur- und Materialrecherchen. Diese 
beinhalteten neben der Analyse herkömmlicher Publikationen auch Internetrecher-
chen auf den Seiten von Ministerien und Forschungseinrichtungen in Sachsen und 
England sowie Veröffentlichungen des Office for Standards in Education (OFSTED) in 
England. Für die Umsetzung des KMK-Maßnahmenkataloges wurden durch die Ver-
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fasserin zu allen sieben Themenschwerpunkten Experteninterviews durchgeführt   
(Übersicht siehe Tabelle 6.1.1, S. 209). Diese Interviews boten die Möglichkeit, das 
durch die recherchierten Materialien und Dokumente erworbene Wissen durch kompe-
tente „Insiderinformationen“ zu kontrollieren und zu ergänzen. Diese mündlichen Ein-
zelinterviews wurden hauptsächlich „face-to-face“, nicht standardisiert und offen 
durchgeführt. Zentrale Fragen wie z.B. „War die PISA-Studie für Ihren Bereich be-
deutsam und hat Veränderungen bewirkt?“ wurden in jedem Interview gestellt. Die 
Interviews wurden zwischen 2008 und 2009 an verschiedenen Orten in Sachsen und 
England durchgeführt.  
So sollen in diesem Kapitel einzelne markante Beispiele für erfolgreiche Maßnahmen 
(innerhalb des KMK-Handlungskatalogs) für Sachsen durch die Verfasserin heraus-
gearbeitet werden, mit denen der Beweis für die Eingangsthese -  „In Folge der ersten 
PISA-Studie im Jahr 2000 wurden Reformmaßnahmen innerhalb des sächsischen 
Bildungs- und Schulsystems eingeleitet, die das Potential zu dessen Qualitätssteige-
rung besitzen“ - erbracht werden kann. 
Ein Vergleich der Umsetzung der KMK-Maßnahmen in Sachsen mit der Realisierung 
dieser Handlungsfelder in England (ob in Folge von PISA oder auch unabhängig da-
von, wird zusätzlich geklärt) trägt an dieser Stelle neben idiographischem auch klar 
melioristischen Charakter. 
  
Im Kapitel 7 werden die Ergebnisse der Arbeit in Hinblick auf die im Eingangskapitel 
formulierten Ziele zusammengefasst und die nachfolgenden Leitfragen beantwortet.  
Eine Formulierung von bildungspolitischen Konsequenzen und Handlungsvorschlägen 
zur weiteren Optimierung der in Sachsen bereits umgesetzten Maßnahmen der KMK 
ist ein abschließendes, angestrebtes Ziel für dieses Schlusskapitel. 
 
Die Leitfragen (vgl. HÖRNER 2001, S. 41) der Untersuchung für die einzelnen Kapitel 
der Arbeit lassen sich wie folgt zusammenfassen: 
Leitfragen zum Kapitel 4 (PISA-Ergebnisse) 
 Wie entwickelten sich die PISA-Ergebnisse für Sachsen im Zeitraum von 
2000 bis 2006? Wie haben sich die Ergebnisse in England im Vergleichs-
zeitraum entwickelt? Wo liegen Stärken und Schwächen? Gibt es innerhalb 
dieser sechs Jahre bestimmte Trends zu verzeichnen? 
2. Theorie und Methoden 
 
 
 37
Leitfragen zum Kapitel 5 (PISA-Rezeption im Bereich Medien und Politik) 
 Wie verlief die Rezeption (Politik und Medien) auf PISA von 2000 bis 2006 
in Sachsen? Wie verlief sie in England? Sind eventuell auch in diesem Be-
reich Trends erkennbar? 
Leitfragen zum Kapitel 5 (PISA-Rezeption der Lehrer an allgemeinbildenden Schulen 
in Sachsen und England) 
 Wie ist nach der PISA-Debatte und nach Beendigung des ersten PISA-
Zyklus die Haltung von sächsischen Lehrern zu internationalen Schulleis-
tungsstudien wie PISA im Besonderen und Schulevaluation im Allgemeinen 
ausgeprägt? 
 Über welches Hintergrundwissen zur PISA-Studie verfügen sächsische Leh-
rer? 
 Hat der erste PISA-Zyklus (2000-2006) auch nach Meinung der Lehrer von 
nicht unmittelbar an PISA beteiligten Schulen (z.B. Grundschulen) Spuren 
im Unterricht, d.h. praktische Konsequenzen im Schulalltag bei der Konzep-
tion und Durchführung von Unterricht, hinterlassen? 
 Decken sich die Aussagen von sächsischen Lehrern mit den bildungspoliti-
schen Zielen des sächsischen Staatsministeriums für Kultus und dem Be-
schluss der KMK zur Einführung von qualitätssichernden Evaluationsmaß-
nahmen? Wo müssten eventuell Brücken zu den Lehrern gebaut oder In-
formationsdefizite verringert werden? 
 Wie ist nach Durchführung des ersten PISA-Zyklus die Haltung von engli-
schen Lehrern zu internationalen Schulleistungsstudien wie PISA im Be-
sonderen und Schulleistungsstudien im Allgemeinen ausgeprägt? Was wis-
sen englische Lehrer über die PISA-Studie? 
 Sind englische Lehrer, bei denen Schulleistungsstudien regelmäßig und 
zahlreich durchgeführt werden, dieser überdrüssig? Hat die PISA-Studie 
nach Meinung von englischen Lehrern im Schulalltag Englands Spuren hin-
terlassen? 
 
Leitfragen für das Kapitel 6 (Umsetzung des Maßnahmenkatalogs der KMK in Sach-
sen und analoge Maßnahmen in England) 
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 Gibt es über die von den Politikern formulierten Willenserklärungen hinaus 
schon umgesetzte Konsequenzen, die sich im sächsischen Schulsystem 
widerspiegeln?  
 Wurden und werden solche Maßnahmen auch in England durchgeführt? 
 Hatte der erste PISA-Zyklus überhaupt bildungspolitische Konsequenzen in 
England? 
Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass die in dieser Untersuchung geplante 
Verbindung von qualitativen und quantitativen Methoden dem hermeneutisch-
empirischen Forschungsparadigma entspricht und nicht nach Belieben die Empirie 
einbezogen wird, „sondern die empirisch strukturierte Erfassung der Wirklichkeit als 
konstitutiven[r] Bestandteil der Theorie“ (SCHNAITMANN 2004, S. 45) begriffen wird. 
Im Rahmen dieses wissenschaftstheoretischen Konzepts werden empirische Metho-
den eingesetzt, wobei die philosophisch-hermeneutische Reflexion (z.B. Interpretation 
der Haltung der englischen Lehrer zu Schulleistungsstudien und zu PISA im Zusam-
menhang mit der Verfehlung der notwendigen Teilnahmequoten 2003 und damit dem 
Ausschluss aus der internationalen Wertung durch die OECD) eine erkenntnisleitende 
Funktion ausübt (ebd.). 
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3.  PISA UND ANDERE SCHULLEISTUNGSSTUDIEN 
3.1  Studien zur Messung von Schülerleistungen 
Im nationalen wie internationalen Maßstab werden verschiedene Formen schullauf-
bahnvergleichender Tests und zertifizierender Abschlussprüfungen unterschieden. Sie 
sind zumeist auf die Erfassung von Lernergebnissen vieler hundert Schulen und tau-
sender Schüler angelegt und werden deshalb auch als large scale assessments be-
zeichnet (vgl. VAN ACKEREN 2002b, S. 59).  
ARNOLD (1999b, S. 219) diskutiert das Thema Messung von Schülerleistungen auf 
der Ebene der Leistungsbewertung von einzelnen Schulen. Er sieht darin: 
 „[...] die logische Fortsetzung der Leistungsbeurteilung über die Klassenzimmer hin-
aus, in die höheren Aggregate des Schulsystems bzw. die Differenzierung der ob ihrer 
Vergleichsprobleme gescholtenen internationalen Schulleistungsstudien hinab auf die 
Aggregatsebene der Einzelschule.“   
Auf die vielfältig geäußerte Kritik der Vergleichbarkeit der Einzelschulen, die sich in 
Fragen wie:  
„Weist nicht eine jede Schule ihre Besonderheiten auf, ihr spezielles Kollegium, ihre 
‚Schulkultur’ oder ihr Schulprogramm? Hat nicht jede Schule einen Einzugsbereich, 
der wiederum einzigartig ist, da keine andere Schule eben gleichen hat? Sind Schü-
lerschaften zwischen Schulen gleicher Art überhaupt jemals vergleichbar?“ (Ebd.) 
antwortet er mit der Bemerkung, dass all diese Argumente sehr genau den Einwänden 
der Ziffernzensierungsgegner entsprächen, die sich auf Pestalozzi berufen könnten, 
der aus besten pädagogischen Gründen untersagte, jemals einen Schüler mit einem 
anderen zu vergleichen: 
„Können jemals zwei Schüler eine vergleichbare Lernbiographie haben? Ist es denk-
bar, dass Schüler einer Klasse wirklich gleiche Lerngelegenheiten hatten? Wissen wir 
nicht aus unseren Klassenzimmern, dass selbst hier ungleiche Teilhabe am Lernpro-
zess nicht verhindert werden kann und zum Teil sogar pädagogisch gefördert wird [...] 
“ (ARNOLD 1999b, S. 219)  
Die Schulpraxis mit der Benotung eines jeden Schülers zeigt, dass die letztgenannten 
kritischen Fragen zumindest bei der Zensierung durch einzelne Lehrer oftmals prob-
lematisch bleiben. 
Als Alternative für Schulleistungsvergleiche, die auch „unfaire Züge“ (ARNOLD 1999b, 
S. 223) beispielsweise in England annähmen, diskutiert ARNOLD die Grundidee des 
„school monitoring“ jenseits von politischem Druck „als eine Art Joint Venture von 
Schulen, empirischer Schulpädagogik und unterstützender Schuladministration“ (vgl. 
ebd.). Diese Form der Schulevaluation wird im Kapitel 6 bei der Diskussion 
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der Etablierung von Evaluationsmaßnahmen des Sächsischen Bildungsinstituts an 
sächsischen Schulen noch näher erläutert. 
Ein Vorteil von Schulleistungsstudien bestände auch in der Möglichkeit der Gewin-
nung von verlässlichen Informationen über den im Schulsystem –individuell und auf 
Schulebene – erreichten Leistungsstand von den ersten Grundschuljahren28 an (vgl. 
ROEDER 2003, S. 180f.). KLIEME und STANAT (vgl. 2002, S. 27) sehen in Schulleis-
tungsstudien einen wesentlichen Beitrag zum Diskurs über Ziele der schulischen Bil-
dung. Diese würden sogar dazu „zwingen“, im Zuge der Entwicklung und Interpretati-
on von Testverfahren die Erziehungs- und Bildungsziele von Schulen und die päda-
gogischen Bewertungsstandards offen zu legen, zu präzisieren und somit einer ratio-
nalen Diskussion zugänglich zu machen.  
Die Ergebnisse von Schulleistungsstudien seien wichtige Rückmeldungen an die ein-
zelne untersuchte Klasse bzw. Schule, aber auch an das gesamte Bildungssystem 
(vgl. KLIEME & STANAT 2002, S. 28). Diese Rückmeldung könne umso präziser er-
folgen, je differenzierter die Leistungsdimension in Testverfahren abgebildet worden 
ist. Der internationale Vergleich verfolge dabei dieselben Zwecke wie die intranationa-
len Analysen, erweitert um eine differenzierte Perspektive (vgl. ebd., S. 29). 
KLIEME und STANAT sehen somit in internationalen Schülerleistungsvergleichen ei-
ne Möglichkeit der systematischen Aufklärung der Qualität von Bildungssystemen. 
Gleichzeitig weisen sie auf Desiderata der internationalen Schulleistungsforschung 
wie z.B. auf die stärkere Berücksichtigung von Schulstrukturen in gegliederten Syste-
men und damit die weitere Perfektionierung dieser Schulleistungsvergleiche hin (vgl. 
ebd., S. 42).  
Durch internationale Schulleistungsstudien sei eine nationale Standortbestimmung 
möglich, eine:  
„[...] vielleicht zwingende Notwendigkeit im Prozess zunehmender Europäisierung und 
Globalisierung, in dessen Folge auch die Qualität von Bildung und Ausbildung einem 
internationalen Wettbewerb ausgesetzt ist.“ (BOS & POSTLETHWAITE 2002, S. 242)  
Weiterhin würden dem nationalen Bildungssystem Diskussionsgrundlagen zur Verfü-
gung gestellt.  
„Fragen, warum vergleichbare Bedingungen im eigenen Land zu anderen Ergebnis-
sen führen oder welche im eigenen Land nicht vorhandenen Faktoren die Ergebnisse 
in anderen Ländern beeinflussen, können nur auf der Basis international vergleichen-
__________________________ 
28 Ein Beispiel dafür wäre z.B. die IGLU Studie über das Leseverhalten von Grundschülern. 
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der Untersuchungen und Analysen gestellt und beantwortet werden.“ (BOS & 
POSTLETHWAITE 2002, S. 242)  
BOS und POSTLETHWAITE sehen aber auch klare Grenzen der internationalen 
Schulleistungsstudien, denn für die Annahme und ihre bildungspolitischen Konse-
quenzen seien nicht mehr diejenigen zuständig, die sie durchführten. Mittels internati-
onaler Schulleistungsstudien sei es jedoch möglich, systematisch zu erfassen, welche 
Inhalte in verschiedenen Schulformen auf welchem Niveau unterrichtet und gelernt 
werden (vgl. ebd., S. 247). 
Neben dieser Generierung von Steuerungswissen zur Bildungsplanung würden diese 
Studien somit auch einen erheblichen Beitrag zur Grundlagenforschung leisten: 
„Fragen von System- und Kulturabhängigkeit von Effekten lassen sich generell nur im 
Rahmen international vergleichender Forschung beantworten, denn nur hier wird die 
notwendige Varianz für entsprechende vergleichende Analysen erzeugt.“ (BOS & 
POSTLETHWAITE 2002, S. 249)  
Diese Zusammenstellung führender Wissenschaftler im Bereich der Schulleistungs-
forschung verdeutlicht den enormen Stellenwert und das Potential, welches Schulleis-
tungsstudien verschiedenster Formen besitzen. 
 
3.2  Studien vor PISA 2000  
3.2.1 Von FIMS und FISS bis TIMSS 
Bereits in den fünfziger Jahren des letzten Jahrhunderts begannen internationale Or-
ganisationen wie die UNESCO oder die OECD damit, systematisch bildungsrelevante 
Informationen über Curricula, Lehr- und Lernmethoden oder Bildungssysteme in ver-
schiedenen Ländern zu sammeln und deren Auswirkungen auf die sozioökonomische 
Entwicklung zu interpretieren. Damals verfügten nur wenige Länder über genügend 
Ressourcen und Fachkräfte, um erforderliche Aufgaben für den notwendigen Ausbau 
der Bildungssysteme zu erfüllen (vgl. BOS & POSTLETHWAITE 2001, S. 252).  Es 
wurde festgestellt: 
„[...] dass sich das, was beim Erreichen der einzelnen Bildungsabschlüsse tatsächlich 
gelernt worden war, von Land zu Land erheblich unterscheiden konnte.“ (Ebd.) 
Eine Gruppe von Bildungsforschern traf sich 1958, um die Möglichkeit der Durchfüh-
rung einer international vergleichenden Messung von Schulleistungen zu beraten. 
Dies führte zu der sogenannten „pilot-study“, mit der versucht wurde, erstens die Mög-
lichkeit mit standardisierten Tests sprach-, kultur- und länderübergreifende Persön-
lichkeitsmerkmale und kognitive Fähigkeiten adäquat zu erfassen und zweitens die 
methodischen und organisatorischen Möglichkeiten bzw. Schwierigkeiten einer sol-
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chen internationalen „large-scale“ Untersuchung zu eruieren (vgl. BOS & 
POSTLETHWAITE 2001, S. 253). 
Erfahrungen aus dieser Pilotstudie wurden zur Durchführung der ersten Hauptunter-
suchung, der „First International Mathematics Study“ (FIMS), genutzt, die in den Jah-
ren 1963-1964 (Ergebnisse 1967) durchgeführt wurde. In dieser Studie wurden die 
mathematischen Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern in zwölf Ländern 
(133.000 Schüler) gemessen (vgl. BOS & POSTLETHWAITE 2001, 2002; VAN      
ACKEREN 2002a). Im Anschluss daran erfolgte von 1967 bis 1975 die „six-subject“-
Studie, bei der verschiedene Klassenstufen in den Fremdsprachen Englisch und 
Französisch, in den Naturwissenschaften (auch als First International Science Study 
FISS in der Literatur bezeichnet) und in politischer Bildung getestet wurden (ebd.). 
In den achtziger Jahren wurden die „Second International Mathematics Study“ (SIMS) 
und die „Second International Science Study“ (SISS) durchgeführt. Es folgten bis zum 
Anfang der neunziger Jahre Studien wie die „Classroom Environment Study“, die 
„Computers in Education Study“, die „Written Composition Study“, die „Pre-primary 
Education Study“ und die „International Reading Literacy Study“. 
„Die wohl ambitionierteste internationale Schulleistungsuntersuchung“ (BOS & 
POSTLETHWAITE 2001, S. 253), die zum Ende der neunziger Jahre des letzten 
Jahrhunderts durchgeführt wurde, war die „Third International Mathematics and 
Science Study“ (TIMSS). Bei dieser Untersuchung wurden erstmalig Kompetenzen in 
Mathematik und in den Naturwissenschaften simultan in drei Klassenstufen (Ende 
Primarstufe, Ende Sekundarstufe I und II) in mehr als vierzig Ländern betrachtet. Die 
Ergebnisse wurden nach Klassenstufe und Fach getrennt veröffentlicht (ebd.). 
 
3.2.2 Internationale und nationale Schulleistungsstudien in Deutschland 
und Sachsen vor PISA  
Da das Bundesland Sachsen erst 1990 in Folge der deutschen Wiedervereinigung 
wiedergegründet wurde (nach 1918), soll zuerst die Teilnahme der Bundesrepublik 
Deutschland an internationalen Schulleistungsstudien ab Mitte des letzten Jahrhun-
derts betrachtet werden.   
Auch aufgrund der eher geisteswissenschaftlich orientierten Tradition der deutschen 
Pädagogik war man an einer Überprüfung von Sachverhalten, d.h. an einer empirie-
orientierten Denkweise nur wenig interessiert (BOS & POSTLETHWAITE 2002,        
S. 243). So beteiligte sich Deutschland nur „halbherzig“ (ebd.) mit zwei Bundesländern 
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an der FIMS-Studie und an Teilen der „six subject study“ sowie der „Classroom Envi-
ronment Study“ (dort aber vorrangig zur Erlangung von Prozessdaten zum Unter-
richtsgeschehen). Danach „verabschiedete“ sich Deutschland für nahezu zwanzig 
Jahre von der Beteiligung an allen internationalen Schulleistungsstudien (BOS & 
POSTLETH-WAITE 2002, VAN ACKEREN 2002a, BAUMERT &  KÖLLER 1998). 
Erst in den neunziger Jahren des letzten Jahrhunderts beteiligte sich Deutschland 
wieder an internationalen Schulleistungsuntersuchungen wie der „Reading Literacy 
Study“  im Jahr 1995 (LEHMANN et al. 1995) und der Studie zur politischen Bildung 
CIVIC im Jahr 1999 (HÄNDLE et al. 1999). Weiterhin nahm Deutschland an der euro-
päischen Studie zum historisch-politischen Bewusstsein von Schülerinnen und Schü-
lern am Ende der Sekundarstufe I und an der IEA TIMSS Studie teil. Letztere absol-
vierten lediglich die Schüler der Sekundarstufen I und II, nicht aber die Grundschüler 
(vgl. auch BOS & POSTLETHWAITE 2002, S. 244). Die Mitte der 1990er Jahre statt-
findende dritte IEA-Untersuchung zu mathematisch-naturwissenschaftlichen Leistun-
gen (TIMSS) verhalf empirischen Vergleichsuntersuchungen in Deutschland zu großer 
Aufmerksamkeit (vgl. VAN ACKEREN 2002a, S. 162). 
In Folge dessen wurde in Deutschland auch vom „TIMSS-Schock“ gesprochen, wel-
cher der systematisch empirischen Schulleistungsforschung in Deutschland einen an-
deren Stellenwert gegeben hat (vgl. ebd.). 
Auch im Bereich des Leseverständnisses ist eine großflächige Evaluation erst seit den 
1990er Jahren wieder ein Thema in Deutschlands erziehungswissenschaftlicher For-
schung und bildungspolitischer Debatte. Dies äußerte sich beispielsweise in der Teil-
nahme der Bundesrepublik an der „International Study of Reading Literacy“ IRLS von 
1990/1991.  
Die Erklärung dieser deutschen Zurückhaltung in Bezug auf eine Beteiligung an frühe-
ren Large Scale Assessments wird unter anderem in der Relation zwischen Ergebnis-
sen, methodischen Problemen und anfallenden Kosten gesehen (vgl. VAN ACKEREN 
2002a, S. 162). So wird z.B. „die Unbestimmtheit bzw. Unklarheit der Kriterien und der 
Fragestellungen, die durch die Übersetzung in seltene Sprachen (Hebräisch, Japa-
nisch) noch verstärkt wird“ kritisiert, die zur Folge hätte, dass „ein Großteil der Ergeb-
nisse vage und nicht ausdeutbar“ sei (SCHULTZE & RIEMENSCHNEIDER 1967, S. 
33). ROEDER (2003, S. 180) fasst die Teilnahme der Bundesrepublik Deutschland an 
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internationalen Schulleistungsstudien, auch hinsichtlich der erzielten Ergebnisse29 bis 
TIMSS (und PISA) folgendermaßen zusammen: 
„Die Bundesrepublik hat bisher eher unregelmäßig und meist in kleiner Besetzung an 
den internationalen Schulleistungsstudien teilgenommen. Die überwiegend mittelmä-
ßigen Leistungen unserer Schulen haben kaum jemanden aufgeregt. Sie wurden 
weitgehend ignoriert. Mit TIMSS und PISA hat sich das schlagartig geändert. Die Er-
gebnisse werden als skandalös empfunden [...]“  
Vor PISA 2000 war das Bundesland Sachsen lediglich an der Untersuchung in der 
Mittelstufe und Oberstufe bei TIMSS II (1993/94) und TIMSS III (1995) beteiligt. 
Im nationalen Maßstab sollte die Teilnahme Sachsens an der Längsschnittstudie KO-
ALA (Kompetenzaufbau und Laufbahnen im Schulsystem) erwähnt werden, die die 
Kompetenzentwicklung von sächsischen und bayrischen Grundschülern von der zwei-
ten bis zur vierten Klasse untersucht. 
 
3.2.3 Internationale und nationale Schulleistungsstudien im Vereinigten 
Königreich und England vor PISA  
Das englische Bildungswesen blickt auf eine lange Tradition unterschiedlichster exter-
ner Evaluationsformen zurück. Dies gilt sowohl für extern gesteuerte Aufnahme- und 
Abschlussprüfungen als auch für die Teilnahme an internationalen Large Scale As-
sessments, die sich in der fast durchgängigen Beteiligung Englands an großflächigen 
internationalen Untersuchungen seit Beginn der internationalen Schulleistungserhe-
bungen widerspiegelt (WHETTON et al. 2000, S. 2):  
“International comparisons tend to show that England is the country with the most test-
ing for the most purposes, certainly among developed Western nations.”    
So nahm England an der „First International Mathematics Study“ (FIMS) von 1963-
1964 (HUSÉN 1967), der „First International Science Study“ (FISS) im Jahr 1970 
(COMBER & KEEVES 1973), der „Second International Science Study“ von 1983-
1986 (SISS) (TRAVERS & WESTBURY 1989), der „Second International Mathematics 
Study“ (SIMS) zu Beginn der 80er Jahre (GARDEN & ROBTAILE 1989) oder der 
“Third International Mathematics Study” (TIMSS) I und II Mitte der 90er Jahre 
(MULLIS & MARTIN 1997) teil. Dabei wird die für England enorme Leistungssteige-
rung in Mathematik bei PISA 2000 im Vergleich zum sehr mittelmäßigen Ergebnis 
__________________________ 
29 Auf die Ergebnisse der Bundesrepublik bei früheren Schulleistungsstudien soll an dieser Stelle bis 
auf die in der Zusammenfassung von ROEDER genannten „mittelmäßigen Leistungen“ nicht weiter 
eingegangen werden. 
3. PISA und andere Schulleistungsstudien 
 45
(noch hinter Deutschland) bei der TIMSS Primar- und Mittelstufenstudie Mitte der 90er 
Jahre hervorgehoben (vgl. VAN ACKEREN 2002a, S. 170). 
An der internationalen Lesestudie von 1990 (IRLS) und der dritten TIMSS-Studie  war 
England, im Gegensatz zu Deutschland, nicht beteiligt. 
Mit dem englischen Bildungsreformgesetz von 1988 (vgl. auch Kapitel 5.1.3.4) wurde 
in England ein Test- bzw. „Assessment“-System eingeführt, das in dieser Dichte in 
Europa einzigartig ist (vgl. VAN ACKEREN 2002b, S. 66). Englische Schülerinnen und 
Schüler werden bis zu sechs Mal während ihrer Schullaufbahn extern getestet und 
geprüft. Hinzu kommen lokale Studien (vergleichbar mit den bundesländerinternen 
Vergleichen). Zu den bekanntesten englischen Projekten gehören dabei: „Examination 
Results in Context (ERIC) mit 17.000 beteiligten Schülern aus 118 Schulen im Jahr 
1996, „Quantitative Analysis for Self Evaluation“ (QUASE), nationale Literacy und 
Numeracy Projekte wie das „Literacy Project“ (21.000 Schüler aus 250 Schulen) oder 
das „Numeracy Project“ (87.000 Schüler aus 768 Schulen). (Vgl. VAN ACKEREN 
2007, S. 41ff.) Darüber hinaus werden Studien wie das „Hampshire LEA value added 
project“ (Beginn 1996, jährliche Fortführung) oder das „Essex Primary School Impro-
vement Programme – EPSI“ genannt (vgl. ebd.).   
 
3.3  Internationale  und nationale  Schulleistungsstudien ab  2000  neben  
  PISA  
3.3.1  PIRLS (IGLU)  und andere Schulleistungsstudien in Deutschland  und  
  Sachsen 
Die Kultusministerkonferenz hat 2000 die Beteiligung der gesamten Bundesrepublik 
Deutschland und damit auch Sachsens an der internationalen Studie PIRLS (Progress 
in International Reading Literacy Study)30 in den Jahren 2001 (35 Länder) und 2006 
(40 Länder) beschlossen. Mit diesem Projekt wird das Leseverständnis der Schülerin-
nen und Schüler am Ende der Grundschulzeit unter den Aspekten Verstehensprozess 
und Leseintention erfasst. Durch eine Befragung von Lehrkräften, Eltern, Schulleite-
rinnen und Schulleitern werden dabei auch die familiären, schulischen und sozialen 
Bedingungen des Lernens in die Untersuchung einbezogen (vgl. BOS et al. 2003, 
2004, 2007). Zusätzlich zu PIRLS/IGLU 2006 fand in Deutschland eine nationale Er-
weiterungsstudie (IGLU-E 2006) statt, die vertiefende Erkenntnisse zur Schulein-
gangsphase, zu Ganztagsschulangeboten, zur Nutzung digitaler Medien und zu ortho-
__________________________ 
30 Das Übersetzungsäquivalent ist IGLU (Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung). 
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graphischen Kompetenzen erbrachte31. An PIRLS/IGLU und IGLU-E 2006 beteiligten 
sich in Deutschland alle 16 Bundesländer mit insgesamt 410 Schulen. Neben PISA ist 
PIRLS (IGLU) die größte internationale Schulleistungsstudie, an der Sachsen beteiligt 
ist.  
Mit TIMSS 2007 (BOS et al. 2008) wurden in Deutschland erstmalig Leistungen von 
Schülerinnen und Schülern der 4. Klasse in der Grundschule im internationalen Ver-
gleich erhoben.  
Zudem nahmen auf Beschluss der Kultusministerkonferenz Schülerinnen und Schüler 
aus zwölf Bundesländern (auch aus Sachsen) an der Vergleichsuntersuchung „DESI“ 
Deutsch-Englisch-Schülerleistungen-International in den Jahren 2003 und 2004 
(KLIEME & BECK 2007) teil. (Vgl. BOS & POSTLETHWAITE 2002, S. 244) 
Als nationale Ergänzung zu PISA 2000 (mit Schwerpunkt Lesekompetenz) zielt DESI 
darauf, den Leistungsstand von Schülern in der aktiven Beherrschung der deutschen 
Sprache und im Englischen zu erfassen, anders als bei PISA orientiert an deutschen 
Lehrplänen32.  
 
3.3.2 PIRLS und andere aktuelle Schulleistungsstudien neben PISA im Ver-
einigten Königreich und England 
Auch England beteiligte sich in den Jahren 2001 und 2006 an PIRLS. Im Jahr 2001 
erzielte England im internationalen Maßstab dabei überdurchschnittlich gute Ergeb-
nisse und belegte in der Nationenwertung Rang 3:  
“Sweden and England had the highest average achievement in reading for literary 
purposes, with Sweden having significantly higher mean achievement than the rest of 
the other participating countries and England performing significantly better than all 
the other countries except The Netherlands, the United States, and Bulgaria.“ (MUL-
LIS et al. 2003, S. 40) 
Im Jahr 2006 fiel England auf den 15. Platz innerhalb der Nationenwertung. Neben 
PISA ist PIRLS ebenfalls die größte internationale Schulleistungsstudie mit englischer 
Beteiligung. Die schon im Kapitel 3.2.3 benannten nationalen englischen Schulleis-
tungsstudien wie „Hampshire LEA value added project“ oder „EPSI“, die vor PISA 
2000 begonnen wurden, werden auch über das Jahr 2000 hinaus fortgesetzt.  
 
__________________________ 
31 Mehr Informationen dazu befinden sich auf der Seite des Instituts für Schulforschung in Dortmund 
unter http://www.iglu.ifs-dortmund.de [Stand 1.10.08]. 
32 Mehr Informationen dazu befinden sich auf der Seite des Deutschen Instituts für Internationale Päda-
gogische Forschung unter: http://www.dipf.de/desi/ [Stand 1.10.08]. 
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3.4  Die PISA Studie der OECD 
3.4.1  PISA – eine neue Ära von Schulleistungsstudien? 
Auf die Frage, ob man es bei PISA, dem „bisher größten und ambitioniertesten Projekt 
der OECD auf diesem Gebiet“ (SCHWEITZER 1999, 135) tatsächlich mit einem neu-
en Ansatz und einer neuen Qualität empirisch-pädagogischer Forschung zu tun habe, 
antwortet der schon im Eingangskapitel erwähnte Bielefelder Erziehungswissenschaft-
ler Klaus-Jürgen TILLMANN mit einem eindeutigen „Nein“ (TILLMANN 2004, S. 477). 
Das Neue an PISA sei in jedem Fall die Intensität und Qualität der öffentlichen Dis-
kussion (siehe auch Kapitel 5) in Medien, Bildungspolitik und Erziehungswissenschaft, 
die nach Veröffentlichung der Ergebnisse der ersten PISA-Studie einsetzte und bis in 
die Gegenwart anhält. 
„Wir haben es somit bei PISA nicht mit einer neuen Sorte von Studien zu tun, sondern 
mit einer völlig anderen öffentlichen Reaktion auf eine solche Studie“. (Ebd., S. 478) 
TILLMANN sieht darüber hinaus in PISA eine ganz erhebliche Weiterentwicklung in 
Fragestellung, Theorie und Methode: 
„Von der Erhebung des sozialen Hintergrundes über die Definition der Kompetenzstu-
fen bis hin zu dem Versuch, auch Lernstrategien der Jugendlichen zu ermitteln, ist 
gegenüber vorangegangener Studien […] ein erheblicher Qualitätssprung nicht zu  
übersehen.“ (Ebd.) 
Auch im Hinblick auf die bildungspolitische Einbindung von PISA gäbe es Unterschie-
de. Die Beteiligung an PISA wurde von der KMK im Jahr 1997 beschlossen und für 
alle Bundesländer verbindlich angeordnet. Somit beginnt mit PISA 2000 eine kontinu-
ierliche Leistungsevaluation des deutschen Schulsystems im internationalen Vergleich 
und auch ein Vergleich der deutschen Bundesländer untereinander (vgl. ebd.). 
Durch PISA sei eine öffentliche Aufmerksamkeit zu Schule und Bildungspolitik ent-
standen wie es sie in den letzten dreißig Jahren in der Bundesrepublik nicht mehr ge-
geben hätte (vgl. TILLMANN 2004, S. 479). 
Neben der Bestätigung vieler bekannter Sachverhalte wie z.B. der Selektivität des 
Schulsystems, der mittelmäßigen fachlichen Leistungen und der schlechten Chancen 
von Migrantenkindern wurden durch die PISA-Studie auch neue Erkenntnisse erzielt. 
So besäße Deutschland unter 32 Staaten das selektivste Schulsystem, gäbe es ein 
massives Defizit bei der Basisqualifizierung der Schwächeren oder wurde der Nach-
weis erbracht, dass sich die extreme Benachteiligung der Migrantenkinder nicht nur an 
ihrer geringen Bildungsbeteiligung, sondern nun auch an den tatsächlich erworbenen 
Kompetenzen aufzeigen ließe. Neben Defiziten in der deutschen Sprache konnten bei 
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ihnen auch im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich massive Defizite aus-
gewiesen werden. (Vgl. TILLMANN 2004, S. 481) 
PISA könne daher als „Röntgenbild“ des deutschen Schulsystems angesehen werden, 
wie es bisher in dieser Differenziertheit nicht vorlag.  
„Und diese Analyse macht so drastisch wie noch keine andere Studie klar, wie stark 
das deutsche Schulsystem seine eigenen Ansprüche verfehlt“. (Ebd.) 
Damit impliziere PISA aber auch eine große Chance, die gezeigten Probleme anzu-
packen und zwar sowohl schulpädagogisch (Schule und Unterricht) als auch bil-
dungspolitisch (Parlamente und Ministerien). 
Gerade im letzten Punkt kommt TILLMANN zu einer eher ernüchternden Bilanz. Auch 
im Handlungskatalog der KMK sieht er lediglich einen politischen Kompromiss, da be-
stimmte essenzielle Bereiche wie die Abschaffung der scharfen Selektion in der Se-
kundarstufe I – obwohl laut PISA dringend benötigt – nicht berücksichtigt worden sind 
(vgl. ebd., S. 482). 
Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass es sich bei PISA nicht um ein völlig 
neues Phänomen von internationalen Schulleistungsstudien handelt, jedoch die öf-
fentliche Resonanz auf PISA eine bislang nicht gekannte Qualität erreicht. Dieser 
„Qualitätssprung“ zeichnet die PISA-Studie auch hinsichtlich ihrer Fragestellungen 
sowie Theorie und Methoden aus. Damit stellt die PISA-Studie eine erhebliche Wei-
terentwicklung in der Forschungslinie von Schulleistungsstudien dar (vgl. auch TILL-
MANN 2004, S. 478). 
„Mit PISA hat sich die Bundesrepublik Deutschland erstmals in breiter Form und sys-
tematisch an internationalen Vergleichsuntersuchungen zu Schülerleistungen beteiligt. 
Damit ist eine Entwicklung eingeleitet, der in mehrfacher Hinsicht für die deutsche Bil-
dungspolitik große Bedeutung zukommt.“ (SCHIPANSKI, 2002, S. 9) 
 
3.4.2  Die Organisation von PISA in Deutschland und Sachsen 
Während das nationale PISA-Konsortium zur Umsetzung der internationalen Vorga-
ben der OECD und des Australian Council for Educational Research (ACER) im Jahr 
2000, bei der ersten PISA-Studie, noch von Professor Jürgen Baumert und dem Max-
Planck-Institut für Bildungsforschung in Berlin geleitet wurde, wechselte die Leitung im 
Jahr 2003, bei PISA II, zu Professor Manfred Prenzel vom Institut für Pädagogik in 
den Naturwissenschaften, Kiel. 
Die Verantwortung für die technische Organisation der PISA-Erhebung oblag in den 
einzelnen PISA-Durchgängen den einzelnen Bundesländern selbst. Von den PISA-
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Beauftragten der Bundesländer wurden Projektkoordinatoren benannt, die in mehre-
ren Informationsveranstaltungen umfangreich auf ihre Aufgaben vorbereitet und über 
die Ziele der Studie informiert wurden (vgl. BAUMERT et al. 2003, S. 28f.). Die Pro-
jektkoordinatoren hatten die Aufgabe, Testleiter zu rekrutieren und zu betreuen, die 
Ziehung der Schülerstichproben vorzubereiten und anhand eines bereitgestellten 
Computerprogramms durchzuführen. Weiterhin waren sie für die Koordinierung der 
Testtermine und die Betreuung der Schulen zuständig. Nach der Stichprobenziehung 
wurden die Schulen in Sachsen vom Kultusministerium angeschrieben und um Mitar-
beit gebeten. Die Schulleitungen erhielten ein Schreiben des PISA-Konsortiums, in 
dem Ziele und Inhalte der Studie dargelegt wurden33.  
Die technische Organisation der Erhebung wurde vom IEA Data Processing Center 
Hamburg durchgeführt, das in Absprache mit der nationalen Projektleitung (2000 Max-
Planck-Institut für Bildungsforschung, 2003-2006 IPN Kiel) die internationalen Vorga-
ben umsetzte (vgl. ebd.). 
Ebenen der Durchführung der PISA-Studie: 
 1  Mitarbeiter des Data Processing Center Hamburg 
 2  Projektkoordinatoren und PISA-Beauftragte der Länder 
 3  Testleiterinnen und Testleiter 
 4  Von den Schulen benannte Schulkoordinatoren 
Die PISA-Erhebung erfolgte an zwei Testtagen34 an den ausgewählten Schulen, in 
Gruppen und unter Aufsicht von trainierten Testleiterinnen und Testleitern35.  
International wurden Schülerinnen und Schüler untersucht, die zum Beginn des Test-
zeitraums zwischen 15 Jahren und drei Monaten und 16 Jahren und zwei Monaten alt 
waren – unabhängig von der besuchten Klassenstufe (vgl. BAUMERT et al. 2002,     
S. 18). Da sich 15-Jährige in Deutschland in unterschiedlichsten Klassenstufen befin-
den, wurde bei der Untersuchung in Deutschland (PISA-E) zusätzlich eine durch das 
Schulalter bestimmte Zielpopulation gewählt. Die über das Schulalter definierte Ziel-
population der Neuntklässler, die hinsichtlich der Altersstreuung eine heterogene 
__________________________ 
33 Diese Informationen stammen zudem teilweise aus dem Interview mit Frau Dr. Grit Elsner, SMK, 
Abteilung Externe Evaluation, die die PISA-Aktivitäten des sächsischen Staatsministeriums für Kultus 
koordiniert. 
34 Erster Testtag internationale PISA-Erhebung, zweiter Testtag nationale Erweiterung PISA-E. 
35 Nach Aussage des SMK handelte es sich bei diesen Testleitern um Schulpsychologen, Lehramtsstu-
denten oder Studenten der Erziehungswissenschaft, die besonders geschult wurden. 
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Gruppe darstellt, ist primär für den innerdeutschen Vergleich aussagekräftig (vgl. 
BAUMERT et al. 2002, S. 19). Für den internationalen Vergleich durften in Deutsch-
land lediglich Schulen für geistig, körperlich und mehrfach Behinderte sowie Kranke, 
nicht aber Schulen für Lernbehinderte oder Verhaltensauffällige ausgeschlossen wer-
den (ebd.). 
Die Schülerinnen und Schüler mussten in einer Testzeit von 120 Minuten Aufgaben zu 
den Kompetenzbereichen bearbeiten und anschließend einen Fragebogen beantwor-
ten. An der PISA-Studie 200036 nahmen in Sachsen 102 Schulen mit 2.370 Schülern 
teil (vgl. BAUMERT et al. 2003, S. 21f.). Im Jahr 2003 waren 87 sächsische Schulen 
(vgl. PRENZEL et al. 2005, S. 26) und im Jahr 2006 73 sächsische Schulen (vgl. 
PRENZEL et al. 2008a, S. 44) an PISA-E beteiligt. Die Ausschöpfung der Stichproben 
war in Sachsen in allen drei PISA-Durchgängen regelkonform und lag über dem ge-
forderten Wert von 85% der ausgewählten Schulen und 80% deren Schüler. Im Unter-
schied zu einigen Bundesländern war in Sachsen die Beteiligung der Schüler am Test 
vorgeschrieben (unterschiedliche Regelung in den einzelnen Schulgesetzen der Län-
der) (vgl. PRENZEL et al. 2005, 2008). 
 
 
3.4.3  Die Organisation von PISA im Vereinigten Königreich und England 
 
Die Durchführung der PISA-Studie wurde im Vereinigten Königreich durch die jeweils 
zuständigen Regierungsbehörden der Länder England, Schottland37, Wales (ab 2006) 
und Nordirland in Auftrag gegeben. Für England war die zuständige Regierungsabtei-
lung das Department for Education and Skills38 verantwortlich. Die Behörde Office for 
National Standards (ONS39) koordinierte in England und in Nordirland die technische 
Durchführung der ersten beiden PISA-Studien 2000 und 2003. In Schottland wurde 
die Studie eigenständig durchgeführt, Wales nahm erst im Jahr 2006 als eigenständi-
ges Land an PISA teil.  
__________________________ 
36 Die Angaben beziehen sich auf die vergleichende Untersuchung der einzelnen Bundesländer, PISA-
E, da es für die internationale PISA-Untersuchung keine offiziellen Zahlenangaben für Sachsen gibt. 
37 Für Schottland war die zuständige Regierungsbehörde das Department for Education and Lifelong 
Learning Directorate, für Wales das Department for Education, Lifelong Learning, and Skills (DELLS) 
und für Nordirland das Northern Ireland - Department of Education (Northern Ireland) sowie das 
Department for Employment and Learning. 
38 Das DfES wurde am 28.6.2007 in die zwei Bereiche aufgeteilt: Department for Children, Schools and 
Families (DCSF) und Department for Innovation, Universities and Skills (DIUS). 
39 Das Office for National Statistics (ONS) ist das leitende Amt der UK Statistics Authority (der Statistik-
behörde des Vereinigten Königreiches). Obwohl nicht direkt der Regierung unterstellt, ist es dem Par-
lament rechenschaftspflichtig. 
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Aufgrund der unzureichenden Rückmeldequoten in England wurde dem ONS nach 
der zweiten PISA-Studie die technische Organisation entzogen. Diese ging ab dem 
dritten PISA-Durchgang 2006 an die unabhängige Forschungseinrichtung National 
Foundation for Educational Research (NFER), die seitdem sowohl für die technische 
Durchführung der Studie als auch die Publikation der Ergebnisse zuständig ist. Der 
Australian Council for Educational Research (ACER) leitet das internationale Konsor-
tium und arbeitet eng mit dem NFER zusammen.  
Das Durchschnittsalter der teilnehmenden Schüler lag im Jahr 2000 bei 15 Jahren und 
7,3 Monaten. Die Schüler besuchten zum Zeitpunkt der Untersuchung die Klassen 10 
und 11 (GILL et al. 2002, S. 105; NFER 2007, S. 1). 
Bei der ersten PISA-Studie im Jahr 2000 nahmen insgesamt 155 Schulen mit 4.120 
Schülern40 an dem zweistündigen Test teil. Dabei waren, wie in den folgenden zwei 
PISA-Durchgängen, die Einzelschulen für die Organisation vor Ort unter standardisier-
ten Testmethoden und Bedingungen zuständig. Obwohl nur 82% der Schulen und 
81% der Schüler (gefordert waren mindestens 85% der Schulen) beteiligt waren, wur-
de England (und das Vereinigte Königreich) trotz des Nichterreichens von 85% aller 
ausgewählten Schulen nicht von der offiziellen OECD-PISA-Wertung 2000 ausge-
schlossen, was nach dem Ausschluss am PISA-Durchgang 2003 zu zahlreichen Dis-
kussionen führte (siehe auch Kapitel 5.3.1). 
Im Jahr 2003 nahmen 176 Schulen und 3.75641 Schüler an der PISA-Studie teil. Auf-
grund der geringen Rückmeldequote von nur 77% der Schüler und Schulen wurde, 
wie mehrfach erwähnt, England (und das gesamte Vereinigte Königreich mit nur 78% 
aller Schüler) von der vergleichenden Wertung der OECD ausgeschlossen.  
Beim dritten PISA-Durchgang nahmen in England 169 Schulen und 4.93542 Schüler 
teil. Mit 89% Rückmeldequote der ausgewählten Schulen und 89% der jeweiligen 
Schüler wurden die Regularien für eine vergleichende Wertung mit den anderen PISA-
Teilnehmern eingehalten.  
 
 
 
 
__________________________ 
40 Vgl. GILL (2001). International Student Assessment. Results for England 2000. 
41 DfES (2004). Programme for International Student Assessment (PISA) 2003: England Sample and 
Data.  
42BRADSHAW et al. (2007). Achievement of 15-year-olds in England: PISA 2006 National Report. 
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4. DIE ERGEBNISSE DES ERSTEN PISA-ZYKLUS (2000 BIS 2006) VON 
SACHSEN UND ENGLAND  
 
4.1  Die Rahmenbedingungen 
4.1.1 Das sächsische Schulsystem innerhalb der Bundesrepublik Deutsch-
land 
 
Historie 
Der Freistaat Sachsen ist ein (hinsichtlich seiner neueren Geschichte) junges Land, 
das per Verfassungsgesetz vom 22. Juli 1990 (mit Wirkung vom 14. Oktober 1990) 
neu gegründet wurde. Mit dem Beitritt der DDR zum Geltungsbereich des Grund-
gesetzes der Bundesrepublik Deutschland wurde das Land Sachsen zum Freistaat 
Sachsen.  
So soll bei der Betrachtung des sächsischen Schulsystems nur auf die Entwicklung 
der letzten 19 Jahre zurückgeblickt werden. 
Da alle sechzehn Bundesländer Kulturhoheit bezüglich ihres Schul- und Hochschul-
wesens besitzen, weicht das sächsische Schulsystem in zahlreichen Punkten erheb-
lich von anderen Bundesländern, besonders denen der alten Länder, ab. 
 
Die Organisation des sächsischen Schulsystems 
Im Gegensatz zu den meisten alten Bundesländern, die über ein viergliedriges Se-
kundarschulwesen, bestehend aus Realschule, Hauptschule, Gymnasium und Ge-
samtschule verfügen, wählte Sachsen (wie auch Sachsen-Anhalt und Thüringen) ei-
nen anderen Weg, indem es 1991 das zweigliedrige Sekundarschulsystem bestehend 
aus Mittelschule und Gymnasium einführte. Von den ungefähr 1500 allgemeinbilden-
den sächsischen Schulen befinden sich ca. 9% in freier Trägerschaft.43 Man unter-
scheidet diese in Ersatz- und Ergänzungsschulen. Sie werden jeweils unterteilt in ge-
nehmigte und staatlich anerkannte Schulen44. Für alle Schultypen gilt das Gesetz über 
Schulen in freier Trägerschaft (SächsFrTrSchulG). Die Tendenz der Gründung von 
weiteren sächsischen Privatschulen ist steigend.  
Die sächsischen Kinder besuchen vier Jahre lang die Grundschule und erhalten am 
Ende des 1. Schulhalbjahres der 4. Klasse eine Bildungsempfehlung für eine weiter-
führende Sekundarschule. Die Mittelschule bietet den Schülern am Ende der neunten 
Klasse den Hauptschulabschluss oder den qualifizierenden Hauptschulabschluss an.  
__________________________ 
43 Angabe statistisches Landesamt Kamenz für das Schuljahr 2007/2008. 
44 Angabe Sächsischer Bildungsserver. 
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Nach Abschluss der zehnten Klasse kann durch eine Abschlussprüfung der Real-
schulabschluss erworben werden. Das Gymnasium führt nach acht Jahren (in der 
zwölften Klasse) zum Abitur und erteilt somit eine Hochschulzugangsberechtigung. 
Weiterhin verfügt das sächsische Schulsystem über acht verschiedene Typen von 
Förderschulen. Diese ermöglichen Kindern (oftmals mit starken physischen oder geis-
tigen Behinderungen), die an allgemein bildenden Schulen nicht ausreichend geför-
dert werden können, sich auf ein möglichst selbständiges Leben in der Gemeinschaft 
und im Beruf vorzubereiten. (Vgl. SMK 2006b, S. 14.) 
 
 
Abbildung 4.1.1: Bildungssystem Sachsens (Quelle: Sächsischer Bildungsserver, 2008) 
 
Ein geringer Teil der sächsischen Schüler besucht bereits ab Klasse 1 Gemein-
schaftsschulen, die Teil eines sächsischen Schulversuchs sind45. Anders als das ge-
gliederte Schulsystem ermöglicht die Gemeinschaftsschule eine höhere Durchlässig-
keit, weil alle Schularten unter einem Dach versammelt sein können und Schüler einer 
Klasse für verschiedene Bildungsabschlüsse lernen. Im Gegensatz zu den Gesamt-
schulen der alten Bundesländer, die einer feststehenden Struktur unterliegen, befin-
den sich die Gemeinschaftsschulen in einer kontinuierlichen Weiterentwicklung46.   
__________________________ 
45 Z.B. die Nachbarschaftsschule Leipzig, die Gemeinschaftsschule Geithain oder das Chemnitzer 
Schulmodell. 
46 Vgl. http://www.gemeinschaftsschule-sachsen.de [Stand 1.10.08]. 
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Die Frage, ob und wenn ja wann eine Differenzierung in Bildungsgänge erfolgt, wird in 
Verantwortung der Einzelschule entschieden.  
Um eine zu frühe Festlegung der Schüler auf eine Schulart zu vermeiden, haben die 
Klassen 5 und 6 in Mittelschule und Gymnasium eine Orientierungsfunktion, so dass 
theoretisch ein Wechsel zwischen beiden Schularten möglich ist47.  
In den Mittelschulen wird die Orientierungsstufe weiterhin zur Einteilung in die zwei 
unterschiedlichen Bildungsgänge Realschule und Hauptschule genutzt.  
Neben dem möglichen Schulwechsel nach den Klassen 5 und 6 kann auch nach er-
folgreichem Abschluss der 10. Klasse auf ein Gymnasium gewechselt werden. Die 10. 
Klasse muss dabei jedoch wiederholt werden. (Vgl. SMK 2006b) 
 
 
4.1.2 Das englische Schulsystem innerhalb des Vereinigten Königreiches  
 
Historie 
Bezüglich seines Schulsystems war auch das Vereinigte Königreich zu keiner Zeit ein 
einheitlicher Staat, speziell nicht auf die Ebene der Schulen bezogen. Schottland (seit 
1707 dem Vereinigten Königreich zugehörig) und Nordirland (1921 nach der Teilung 
Irlands entstanden) unterscheiden sich vom englischen Schulsystem an vielen Stellen, 
besonders im Bereich der Sekundarschulen (vgl. TARSH 2004, S. 11f.). Das dem 
englischen Schulsystem nächste ist das walisische System, wenngleich es spezifische 
Kennzeichen aufweist (vgl. PHILLIPS 2004, S. 115). Wie auch im englischen System 
gibt es in den Nachbarländern starke Reformbestrebungen. So wurde z.B. auch das 
stark selektive nordirische Sekundarschulsystem mit dem verpflichtenden Examen am 
Übergang von der Primar- zur Sekundarschule in den letzten Jahren zugunsten einer 
starken Gesamtschule erneuert. Das schottische System unterscheidet sich vom eng-
lischen System besonders in Bezug auf eine breitere Anlage der Sekundaroberstufe 
(vgl. ebd., S. 119).48 
In England wurde das allgemeine Schulsystem erst im Jahr 1870 gesetzlich verankert. 
Im Jahre 1944 wurde mit dem Bildungsgesetz (Education Act) die Vielfalt der lokalen 
__________________________ 
47 Nach Rücksprache mit Lehrern ist dieser Wechsel in der Praxis jedoch aufgrund der verschiedenen 
Stundenpläne und unterschiedlicher Lehrplaninhalte problematisch. Auf das Problem der fehlenden 
zusätzlichen Fremdsprache der Mittelschüler wird aktuell verstärkt eingegangen, um den Mittelschülern 
den Wechsel an das Gymnasium nach Klasse 6 zu ermöglichen. 
48 Bezüglich dieses inhaltlichen Unterschiedes gibt es jedoch auch in England der letzten Jahre zahlrei-
che Veränderungen, die eine zu hochgradige Spezialisierung zugunsten einer breiteren Allgemeinbil-
dung zurückdrängen. 
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Bildungsträger (Kirchen, lokale Behörden) gestoppt und eine allgemeine Sekundarbil-
dung für alle Schüler geschaffen, die drei verschiedene Sekundarschultypen beinhal-
tete. Erst im Jahr 1965 wurde unter der Labour-Regierung der Sekundarschulbereich 
umstrukturiert und seit dieser Zeit werden nur noch in einigen Schulregierungsbezir-
ken Gymnasien (Grammar Schools), Technische Schulen (Technical Schools) und 
Hauptschulen (Secondary Modern Schools) betrieben. 90% aller englischen Schüler 
besuchen im Sekundarbereich Gesamtschulen (Comprehensive Schools) (vgl. PHIL-
LIPS 2004, S. 119). Im Jahr 1988 wurde durch das neue Bildungsreformgesetz (Edu-
cation Reform Act) eine grundlegende Erneuerung des englischen Schulsystems ein-
geleitet. Neben der Einführung des einheitlich staatlich verordneten Lehrplans (Natio-
nal Curriculum) und der Examen zu verschiedenen Zeitpunkten innerhalb der Ausbil-
dung im staatlichen Schulsystem (key stages49) entstanden neue Sekundarschulty-
pen. Weiterhin konnten die Schulen die Kontrolle durch die lokalen Schulbehörden 
reduzieren und wurden einer Zentralbehörde unterstellt, was verschiedene finanzielle 
Verbesserungen und mehr Budgetverfügungsfreiheit nach sich zog. Auch die Ab-
schlussprüfungen wurden reformiert und das Abschlussexamen General Certificate of 
Secondary Education (GCSE) für Schüler im Alter von 16 Jahren eingeführt. 
Gegenwärtige Veränderungen betreffen z.B. die Einführung von neuen Abschlussprü-
fungen wie den berufsqualifizierenden Prüfungen (General National Vocational Quali-
fications), die Fächer wie BWL oder Tourismus einschließen und der Sorge nach aus-
reichend qualifizierten Jugendlichen für den englischen Arbeitsmarkt Rechnung tragen 
(vgl. TARSH 2004, S. 13). Auch die Einführung von neuen Schulstrukturtypen wie den 
academies wird aktuell stark diskutiert. Beginnend mit dem Jahr 2002 wurden auch 
die englischen Schulranglisten (school league tables)50 reformiert. 
 
Die Organisation des englischen Schulsystems 
England verfügt über eine Schülerpopulation von etwa acht Millionen Schülern (ca. 
600.000 Schüler pro Altersgruppe) (vgl. TARSH 2004, S. 11). Diese Schüler sind  ü-
ber ca. 24.000 Schulen verteilt. Von den genannten Schulen befinden sich ca.      
21.500 im staatlichen Sektor (maintained schools) und 2.500 werden als private Schu-
len (public schools) geführt. Die staatlichen Schulen sind in ca. 18.000 Primarschulen 
(primary schools) und 3.500 weiterführende Schulen (secondary schools) unterteilt. 
__________________________ 
49 Vgl. 499. 
50 Siehe dazu ausführlicher im Kapitel 6. 
4. Die Ergebnisse des ersten PISA-Zyklus in Sachsen und England 
 57
Unter diese insgesamt 21.500 Schulen sind ca. 400 Schulen, die Elemente der Pri-
mar- aber auch Sekundarschulbildung enthalten und altersübergreifend angelegt sind. 
Diese werden middle schools genannt. (Vgl. TARSH 2004, S. 11) 
Die Privatschulen können entweder Primar- oder Sekundarschulen oder auch alters-
übergreifende Schulen sein. In ihnen lernen ca. 8%51 der Schüler zwischen 11 und 15 
Jahren. Privatschulen erhalten keine staatliche Förderung und werden größtenteils 
durch Schulgelder finanziert (vgl. ebd.)  
Kinder mit körperlichen Behinderungen oder Lernstörungen versucht man innerhalb 
des normalen Regelschulsystems zu integrieren. Für Kinder mit schwerwiegenden 
Behinderungen, für die keine Integration möglich ist, gibt es eine Auswahl von Son-
derschulen (special schools), die entsprechend der individuellen Bedürfnisse der Kin-
der zugeschnitten sind (ausführlicher im Kapitel 6). 
 
Abbildung 4.1.2: Bildungssystem Englands 
(Quelle: http://commons.wikimedia.org/wiki/Image:Diagram_of_UK_School_System_2.PNG) 
Der verpflichtende Schuleintritt erfolgt in dem akademischen Jahr, in dem die engli-
schen Schüler das 5. Lebensjahr vollenden.52 98 %53 aller vierjährigen Kinder befin-
__________________________ 
51 Andere Quellen wie PHILLIPS (2004) geben die Zahl 7% an. Der Prozentsatz der Schüler über 16 
Jahre, die eine Privatschule besuchen, steigt nach aktueller Angabe des Independent School Council 
(ISC) auf über 18% an. 
52 Somit müssen Kinder, die im August geboren sind, schon kurz nach ihrem 4. Geburtstag am 1. Sep-
tember die Schule beginnen. Oftmals besuchen diese als „rising five“ bezeichneten Kinder die  Recep-
tion Class der Primarschulen, bevor sie in grade 1 (die 1. Klasse) wechseln, in der sie den formalen 
Anforderungen des National Curriculums unterliegen (vgl. auch PHILLIPS 2004, 118). 
53 Vgl. http://www.dcsf.gov.uk/rsgateway/DB/SFR/s000033/sfr-2099.pdf [Stand 22.09.08]. 
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den sich jedoch bereits in der Kleinkinderbetreuung (early years provision), indem sie 
entweder Kindergärten (nursery schools), Vorschulen (pre-schools), die Aufnahme-
klassen der Grundschulen (reception classes der primary schools) oder andere private 
Vorschuleinrichtungen nutzen. Der Primarschulbereich endet mit 11 Jahren. Danach 
wechseln die Schüler an weiterführende Sekundarschulen, in denen sie entweder bis 
zum 16. (Ende der Pflichtschulzeit) oder 18. Lebensjahr verbleiben können. Während 
der Primarschulbereich in einigen Gegenden noch in die Infant und Junior Schools 
unterteilt wird, gibt es in anderen Regionen ein anderes System, das aus First School, 
Middle School und Upper School besteht. An diesen Schulen kann der Wechsel zwi-
schen verschiedenen Schultypen in jedem beliebigen Alter zwischen 7 und 14 Jahren 
stattfinden. Insgesamt gibt es jedoch kaum Unterstützung für dieses System, das Mit-
telschulen enthält, da sie weder vollständig zum Primar- noch zum Sekundarbereich 
gehören. Auch die vor zwanzig Jahren noch zahlreich vorherrschenden Grammar 
Schools54 (Gymnasien) sowie andere selektive Schultypen werden immer stärker zu-
rückgedrängt und finden sich vorzugsweise in sehr konservativen und wohlhabenden 
Regionen wie Kent.  (Vgl. PHILLIPS 2004, S. 118) 
Wie bereits erwähnt, besuchen die meisten englischen Schüler die Gesamtschulen, 
für deren Aufnahme es keine standardisierten Aufnahmeverfahren gibt. Der im Bil-
dungsgesetz von 1980 festgehaltene Grundsatz der elterlichen Wahlfreiheit gibt Eltern 
die Möglichkeit, ihre Kinder an eine Schule ihrer Wahl zu schicken, sofern freie Plätze 
verfügbar sind. Diese Wahlfreiheit zieht jedoch bestimmte Probleme nach sich. So 
existieren in zahlreichen Wohngegenden Englands lange Wartelisten für bestimmte 
Schulplätze und die Preise für Häuser und Mietwohnungen korrelieren oftmals mit den 
Resultaten der nahegelegenen staatlichen Schulen. 
Für den Bereich der Sekundaroberstufe wird der Begriff sixth form (entweder Sixth 
Form College oder academy with sixth form) verwendet, der eine hochgradige Spezia-
lisierung aufweist, jedoch in den letzten Jahren hinsichtlich des Fächerumfangs etwas 
erweitert wurde. (Vgl. ebd.) 
 
 
 
 
__________________________ 
54 TARSH (2004) gibt die Zahl von 164 existierenden Grammar Schools im Jahr 2004 an, die etwa 4% 
aller englischen Schüler besuchen. 
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4.2  Die Ergebnisse des ersten PISA-Zyklus für Sachsen und England 
4.2.1 Vorbemerkungen 
Das Programme for International Student Assessment (PISA) wurde von der OECD 
eingerichtet, um die Mitgliedsstaaten über Stärken und Schwächen ihrer Bildungssys-
teme zu informieren (vgl. PRENZEL et al., 2005). Zielgruppe des Programms waren in 
den drei Erhebungszeiträumen des ersten PISA-Zyklus (2000, 2003 und 2006) die 
fünfzehnjährigen Jugendlichen. Dabei konzentrierte sich die Erhebung auf grundle-
gende Kompetenzen, die für die individuellen Lern- und Lebenschancen   ebenso be-
deutsam sind wie für die gesellschaftliche, politische und wirtschaftliche Weiterent-
wicklung (vgl. ebd., S. 4). 
In den folgenden Unterkapiteln sollen die Ergebnisse des ersten PISA-Zyklus von 
Sachsen und England vergleichend betrachtet werden. Dabei wurden für die Analyse 
der sächsischen Ergebnisse die Daten aus der PISA-Erweiterung (PISA-E) der Jahre 
2000 bis 2006 genutzt. Diese beruhen im Wesentlichen auf einer deutlichen Vergrö-
ßerung der Stichprobe der internationalen PISA-Erhebung. Dazu wurde die internatio-
nale Stichprobe um ca. 1.300 zusätzliche Schulen in Deutschland, davon ca. 90 Schu-
len in Sachsen55, aufgestockt. Die Schulen und die Schülerinnen und Schüler wurden 
nach einem Zufallsverfahren für den Test ausgewählt (vgl. PRENZEL et al. 2005; 
2008).  
In England nahmen 4.120 der 1984 geborenen Schüler aus 155 Schulen an PISA 
2000  teil (9340 im gesamten Vereinigten Königreich), die durch 35 zufällig gezogene, 
ebenfalls 1984 geborene Schüler ergänzt wurden (vgl. GILL et al. 2002, S. xii). Da im 
Jahr 2000 die Rückmeldequoten der englischen Schulen unter den von der OECD 
geforderten 85% lagen, wurde anfangs die Möglichkeit einer repräsentativen Auswer-
tung in Frage gestellt, England und das Vereinigte Königreich als gesamter Staat spä-
ter dann doch in die offizielle OECD-Auswertung einbezogen. Die Daten der PISA-
Studie 2003 wurden jedoch aufgrund der schon im Kapitel 3.4.2 erwähnten unzurei-
chenden Rückmeldequoten von englischen Schulen von der offiziellen OECD-
Wertung ausgeschlossen. 
Für den in der vorliegenden Arbeit zusammenfassenden Vergleich mit den sächsi-
schen Ergebnissen wurden die Daten Englands aus dem Jahr 2003 (jedoch mit ge-
sonderten Anmerkungen) genutzt. Detaillierte Vergleiche für einzelne Schwerpunktbe-
__________________________ 
55 Die teilnehmenden sächsischen Schulen variieren in den einzelnen PISA-Jahrgängen. 
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reiche wurden jedoch nur für die PISA-Jahrgänge 2000 und 2006 zwischen Sachsen 
und England vorgenommen. 
Bei der visuellen Darstellung der Ergebnisse wurde auf eine Unterteilung der Kompe-
tenzen nach Inhaltsbereichen (z.B. „Quantität“, „Veränderung und Beziehungen“, 
„Raum und Form“) verzichtet, da – wie bereits im Eingangskapitel erwähnt – keine 
ausführliche und detaillierte Analyse aller Einzelergebnisse vorgenommen werden 
sollte. Die ausführliche Einzelanalyse aller Inhaltsbereiche und Kompetenzstufenskal-
lierungen etc. kann den deutschen (BAUMERT et al. 2002, 2003; KLIEME 2002; 
PRENZEL et al. 2005, 2008) oder englischen (GILL et al. 2002; BRADSHAW et al. 
2007) Berichten entnommen werden.  
Um einen Vergleich zwischen den PISA-Ergebnissen der drei Studien mit verschiede-
nen Schwerpunkten überhaupt möglich zu machen, wurde wie folgt verfahren: Im Be-
reich der Lesekompetenz (Schwerpunkt bei PISA 2000) wurden aus dem umfangrei-
chen Aufgabenpool aus 2000 in den Jahren 2003 und 2006 eine Teilmenge von Auf-
gaben eingesetzt, um die Tests beider Zeitpunkte zuverlässig aufeinander beziehen 
zu können (vgl. PRENZEL et al. 2005, S. 10). 
Dabei diente im Bereich Lesen der bei PISA 2000 normierte Mittelwert als Bezugs-
punkt für die Normierung des Lesetests bei PISA 2003 und 2006. 
Im Bereich der naturwissenschaftlichen Kompetenz untersucht PISA, inwieweit die 
Schülerinnen und Schüler naturwissenschaftliche Fragen erkennen, naturwissen-
schaftliches Wissen anwenden und aus Belegen Schlussfolgerungen ziehen können 
(vgl. PRENZEL et al. 2005, S. 14). Obwohl nur eine der drei Domänen umfassend und 
differenziert untersucht wird, erhalten die beiden anderen Gebiete ausreichend Test-
zeit, um die Ergebnisse der einzelnen Erhebungsrunden aufeinander beziehen zu 
können (vgl. PRENZEL et al. 2008a, S. 15). Auch die Fragebögen orientieren sich am 
jeweiligen Schwerpunkt. Merkmale der sozialen Herkunft werden in den Erhebungs-
runden wiederum mit den gleichen Instrumenten erfasst (vgl. ebd.). Der Test zur ma-
thematischen Kompetenz von PISA 2003 beruht zu einem Großteil aus Aufgaben, die 
bereits in PISA 2000 verwendet wurden. So wurde die Tests 2003 und 2006 ebenfalls 
an den Ergebnissen von PISA 2000 ausgerichtet und normiert (vgl. ebd.).  
Für die nun folgende vergleichende Zusammenstellung der Ergebnisse Sachsens und 
Englands wurde mit den Daten der Mittelwerte (aus den PISA-Jahrgängen 2000-2006) 
der Kompetenzbereiche mathematische Kompetenz, Lesekompetenz und naturwis-
senschaftliche Kompetenz gearbeitet. Diese wurden von den Expertenteams aus den 
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verschiedenen Inhaltsbereichen (siehe oben) gebildet.56 
Während die OECD nur im Bereich der Lesekompetenz eine internationale Trendska-
lierung von PISA 2000 bis PISA 2006 vorgenommen hat, können aufgrund der beim 
innerdeutschen Vergleich gewählten robusten Skalierungsverfahren Trends für die 
einzelnen Länder – und damit auch für den Freistaat Sachsen – berichtet werden (vgl. 
PRENZEL et al. 2008a, S. 18). 
Die in den folgenden Unterkapiteln im Vergleich von Sachsen und England diskutier-
ten Ergebnisse der PISA-Studien 2000, 2003 und 2006 stellen einen stark vereinfach-
ten Auszug aus vielen weiteren Ergebnissen und Erkenntnissen aus PISA dar und 
orientieren sich an den unstrittigen Befunden (PRENZEL 2008b): 
„Es gibt ja ein paar unstrittige Befunde, zum Beispiel unser durchschnittliches Lese- 
oder Mathematikniveau [...] oder die hohe Zahl von Jugendlichen in Deutschland, die 
nur sehr schlecht lesen und rechnen können: Das sind Fakten.“ 
So enthielt die Auswertung der PISA-Studie 2000 auch Ergebnisse zur Sozialschicht-
zugehörigkeit und Bildungsbeteiligung von Schülern, zu institutionellen und sozialen 
Bedingungen schulischen Lernens oder der Versorgung der Schule mit Fachlehrkräf-
ten (vgl. BAUMERT et al. 2002; GILL et al. 2002). Im Jahr 2003 wurden neben den 
Untersuchungen innerhalb der drei Kompetenzbereiche auch Erhebungen zur Kopp-
lung zwischen sozialer Herkunft und Kompetenzniveau oder der Nutzung von Compu-
tern und ihrer Wirkung auf den Erwerb von computerbezogenen Kenntnissen durchge-
führt (vgl. PRENZEL et al. 2005). Im Jahr 2006 umfassten die erweiterten PISA-
Untersuchungen Bereiche wie das Interesse und die Motivation zur Beschäftigung mit 
Naturwissenschaften (vgl. PRENZEL et al. 2008a; BRADSHAW et al. 2007) oder das 
nachmittägliche Angebot im Sekundarbereich und dessen Nutzung durch die Schüler 
(vgl. PRENZEL et al. 2008a).  
Auch der Zusammenhang zwischen einer bestimmten Sozialschichtzugehörigkeit und 
der Bildungsbeteiligung (vgl. PRENZEL et al. 2008a, 336) sowie der Vergleich der 
sozialen Gradienten bei den verschiedenen Kompetenzen (vgl. PRENZEL et al. 
2008a, S. 327; S. 332) können an dieser Stelle aufgrund ihrer Komplexität nicht be-
handelt werden57. Da jedes OECD-Land eigenständig über die zusätzlichen Erhe-
__________________________ 
56 Die Daten wurden den Expertisen des Max-Planck-Instituts für Bildungsforschung (PISA-E 2000), 
des IPN Kiel (PISA-E 2003 und 2006) sowie der OECD (PISA England 2000-2006) entnommen. 
57 Die ausführliche Behandlung dieser Themen, die zur Erklärung der Unterschiede zwischen Sachsen 
und England notwendig wären, würde den Rahmen dieser Dissertation sprengen. Aufgrund der sehr 
unterschiedlichen Ausgangspopulation (z.B. hinsichtlich des Migrationshintergrundes) sind in diesem 
Bereich Vergleiche zwischen Sachsen und England sehr problematisch. Generell lässt sich jedoch 
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bungen außerhalb der drei Kompetenzbereiche verfügen konnte, betreffen die inner-
halb der deutschen PISA-Erweiterung erhobenen zusätzlichen Daten für Sachsen und 
die innerhalb der englischen Teilerhebung bei der internationalen PISA-Untersuchung 
gewonnenen Erkenntnisse teilweise sehr unterschiedliche Bereiche. Das Ziel dieser 
Arbeit war es jedoch, Aussagen über generelle Entwicklungen und Trends innerhalb 
der Bildungssysteme der zwei Vergleichsländer formulieren zu können. Dieses 
Hauptanliegen wird bei der folgenden Zusammenstellung im Sinne nachfolgender 
Forderung berücksichtigt: 
„Es ist jedenfalls ein erklärtes Ziel der Ständigen Konferenz der Kultusminister der 
Länder, PISA-E nicht als Bildungsolympiade auszugestalten, bei der Gewinner und 
Verlierer ermittelt werden, sondern zu einem Instrument zu machen, das wechselseiti-
ges Lernen innerhalb Deutschlands, vor allem aber im internationalen Vergleich, un-
terstützt“ (BAUMERT et al. 2002, S. 17). 
In diesem Sinne wird PISA als „ein hervorragendes exploratives Instrument“ gesehen, 
das „geeignet ist, unsere Wissensbasis in dem komplexen Anwendungsfeld von Schu-
le, Unterricht und Lernen zu erweitern und damit die Voraussetzung für rationale Dis-
kurse zu verbessern“ (BAUMERT et al. 2002, S. 16). 
 
4.2.2  Die PISA-Ergebnisse Sachsens von 2000 bis 2006 
PISA 2000 
Im Mittelpunkt der ersten PISA-Studie stand der Vergleich der Lesekompetenz der 15-
jährigen Schülerinnen und Schüler58 (vgl. BAUMERT et al. 2002, S. 56).  
Die Abbildung 4.2.2.1 setzt die PISA-Ergebnisse Sachsens im Jahr 2000 ins Verhält-
nis zum gesamtdeutschen Durchschnitt und dem Durchschnitt aller teilnehmenden 
OECD-Länder bei PISA 2000. Zur besseren Übersicht wurden die Daten Englands 
unkommentiert mit einbezogen, jedoch nicht farbig gestaltet. Obwohl in den Kompe-
tenzbereichen Mathematik (501), Lesen (491) und Naturwissenschaften (499) Mittel-
__________________________ 
feststellen, dass im Vergleich der „Social Economic Status (SES)“ von englischen Schülern einen sehr 
hohen Einfluss auf ihre Bildungsbeteiligung und ihren Bildungserfolg haben. Dieser Missstand wurde 
bereits im Jahr 2000 vielfach kritisiert (siehe Kapitel Medienrezeption).  Der Zusammenhang zwischen 
dem sozialen Gradienten und dem Bildungserfolg und der Bildungsbeteiligung sächsischer Schüler ist 
im Bundesdurchschnitt eher niedrig, was als erfreulich zu bewerten ist. Für ausführlichere Informatio-
nen zu diesen Schwerpunkten verweise ich an dieser Stelle auf die deutschen (BAUMERT 2002, 2003; 
PRENZEL et al. 2005; 2008) und englischen (GILL et al. 2002; BRADSHAW et al. 2007) Expertisen. 
58 Da für die PISA-E Erweiterung zusätzlich Daten von Schülern der 9. Klasse erhoben wurden, stehen 
auch Auswertungen für diese Teilpopulation zur Verfügung. Für den Vergleich mit England wurden 
jedoch generell die Daten der 15-jährigen genutzt, da diese auch von den englischen Schülern vorla-
gen. 
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werte erzielt wurden, die oberhalb des bundesdeutschen Durchschnitts (Mathematik 
490; Lesen 484 und Naturwissenschaften 487) lagen, verfehlte Sachsen im Jahr 2000 
den OECD-Durchschnitt in den Kompetenzbereichen Naturwissenschaften und Lesen 
(MW jeweils 500). Innerhalb des deutschen Ländervergleichs belegte der Freistaat im 
Lesen (vgl. BAUMERT et al. 2002, S. 63) sowie im Bereich Mathematik (ebd., 103) 
und Naturwissenschaften (ebd., S. 131) den dritten Rang hinter Bayern und Baden- 
Württemberg. 
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Abbildung 4.2.2.1: PISA-Ergebnisse (Mittelwerte) Sachsen 2000 (Quelle eigene Darstellung; Daten 
BAUMERT et al. 2002, GILL et al. 2002) 
PISA 2003 
Im Jahr 2003 wurde schwerpunktmäßig der Kompetenzbereich Mathematik unter-
sucht. Dabei testete PISA Aspekte mathematischer Kompetenz, die als zentral für die 
mathematische Bildung Fünfzehnjähriger gelten (vgl. PRENZEL et al. 2005, S. 5). 
Bei der Darstellung der Mittelwerte in den verschiedenen Kompetenzbereichen der 
PISA-Ergebnisse Sachsens im Jahr 2003 (Abbildung 4.2.2.2) wurden, wie bei der Zu-
sammenstellung für das Jahr 2000, als Bezugsgrößen der Durchschnitt aller deut-
schen Bundesländer und der OECD-Durchschnitt gewählt und die Daten Englands59 
zur möglichen Orientierung mit eingefügt. Anhand der sächsischen Mittelwerte für die 
mathematische Kompetenz (523), Lesekompetenz (504) und naturwissenschaftlichen 
Kompetenz (522) ist deutlich zu erkennen, dass sich die sächsischen Ergebnisse so-
wohl signifikant oberhalb der Ergebnisse der gesamten Bundesrepublik Deutschland 
__________________________ 
59 Die Daten für PISA 2003 in England wurden über die OECD bezogen. Aufgrund der fehlenden 
Rückmeldequoten wurden diese Daten nicht in die Gesamtauswertung aller OECD-Länder einbezogen 
und das Vereinigte Königreich als gesamter Staat aus der Wertung ausgeschlossen. Die Daten dienen 
daher lediglich einer Orientierung und sind nicht repräsentativ.  
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(vgl. PRENZEL et al. 2005, S. 58f.) als auch über dem Durchschnitt aller an PISA be-
teiligten OECD-Länder befanden.  
Die größte Steigerung erfolgte dabei im Kompetenzbereich Naturwissenschaften (Mit-
telwert stieg von 499 auf 522). Innerhalb der Bundesrepublik Deutschland rückte 
Sachsen damit im Bereich Mathematik und Naturwissenschaften auf den 2. Platz nach 
Bayern (vgl. PRENZEL et al. 2005, S. 58; S. 105). Im Bereich Lesekompetenz 
verblieb Sachsen hinter Bayern und Baden-Württemberg auf Platz 3 (vgl. ebd., S. 86). 
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Abbildung 4.2.2.2: PISA-Ergebnisse (Mittelwerte) Sachsen 2003 (Quelle eigene Darstellung; Daten 
PRENZEL et al. 2005, OECD 2004; DfES 2004c)                               *Daten England nicht repräsentativ 
PISA 2006 
Auch bei den PISA-Ergebnissen des Jahres 2006 konnte der Freistaat Sachsen die 
positive Entwicklung der zweiten PISA-Studie fortsetzen. 
Die Mittelwerte der mathematischen Kompetenz (523), der Lesekompetenz (512) und 
der naturwissenschaftliche Kompetenz (541) lagen deutlich oberhalb des bundesdeut-
schen Durchschnitts. Auch im internationalen Maßstab (OECD) konnte der Freistaat 
Sachsen im Bereich der naturwissenschaftlichen Kompetenz zu einer Spitzenposition 
hinter Finnland (463) und noch vor Kanada (534) und Japan (531) aufrücken (vgl. 
PRENZEL et al. 2008a, S. 76). 
Obwohl Sachsen sich auch in den beiden anderen Kompetenzbereichen mathemati-
sche Kompetenz (seit PISA 2000 um 22 Punkte) und innerhalb der Lesekompetenz 
(seit PISA 2000 um 21 Punkte) deutlich verbessern konnte und innerhalb der Länder-
wertung aller bundesdeutschen Teilnehmer in diesem letzten PISA-Vergleich des ers-
ten PISA-Zyklus den ersten Rang in den drei Kompetenzbereichen einnahm, lagen die 
Durchschnittswerte der führenden Nationen im Bereich Lesekompetenz (Korea 556; 
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Finnland 547) und mathematische Kompetenz (Finnland 548; Korea 547) noch nicht in 
greifbarer Nähe. 
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Abbildung 4.2.2.3: PISA-Ergebnisse (Mittelwerte) Sachsen 2006 (Quelle: eigene Darstellung; Daten 
PRENZEL et al. 2008a, BRADSHAW et al. 2007) 
Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass die Steigerung der PISA-Ergebnisse 
Sachsens innerhalb des ersten PISA-Zyklus auf eine erfreuliche Entwicklung in Sach-
sen hindeuten. In allen drei Kompetenzbereichen konnten sich die sächsischen Schü-
ler seit der ersten PISA-Studie im Jahr 2000 verbessern. In den Kompetenzbereichen 
Mathematik und Lesen konnte Sachsen die Mittelwertpunktzahl aller sächsischen 
Schüler im Durchschnitt um mehr als 20 Punkte und damit fast ein Schuljahr Lernzu-
wachs (PRENZEL et al. 2008a, S. 22) steigern. 
Die Steigerung der Schülerleistungen innerhalb der naturwissenschaftlichen Kompe-
tenz entsprach mit 42 Punkten seit PISA 2000 einer Erhöhung des durchschnittlichen 
Lernstandes um anderthalb Schuljahre. Bei der Erklärung dieser ernormen Leistungs-
steigerung sollten die sächsischen Ergebnisse noch differenzierter betrachtet werden: 
Werden die Ergebnisse bei PISA 2000 und 2006 in Bezug auf die erreichte Mittelwert-
punktzahl differenziert nach Geschlechtern verglichen, so ist erkennbar, dass sich die 
Mädchen im Bereich mathematische Kompetenz um 17 und die Jungen um 9 Punkte 
verbessern konnten. Im Bereich der Lesekompetenz betrug die Steigerung der säch-
sischen Mädchen 18 Punkte, die Jungen konnten sich lediglich um 3 Punkte verbes-
sern (vergleiche Abbildungen 4.2.2.4 und 4.2.2.5).  
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Mittelwertergebnisse in den Kompetenzbereichen bei PISA 
2000 Sachsen nach Geschlecht
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Abbildung 4.2.2.4: Mittelwertvergleich der drei Kompetenzbereiche bei PISA 2000 Sachsen nach Ge-
schlecht (Quelle: eigene Darstellung, Daten: BAUMERT et al. 2002, PRENZEL et al. 2005; 2008) 
  
Mittelwertergebnisse in den Kompetenzbereichen bei PISA 
2006 Sachsen nach Geschlecht
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Abbildung 4.2.2.5: Mittelwertvergleich der drei Kompetenzbereiche bei PISA 2006 Sachsen nach Ge-
schlecht (Quelle: eigene Darstellung, Daten: BAUMERT et al. 2002, PRENZEL et al. 2005; 2008) 
Sollen die sächsischen Ergebnisse im Bereich der Lesekompetenz auch im internatio-
nalen Maßstab auf ein höheres Niveau gebracht werden, so sind gezielte Anstren-
gungen in der Leseförderung von Jungen notwendig, deren Leseleistungen noch im-
mer unter dem Durchschnitt aller teilnehmenden OECD-Länder im Bereich Lesen60 
liegen. 
__________________________ 
60 Das Phänomen, dass Jungen im Durchschnitt weitaus schlechtere Leseleistungen vollbringen als 
Mädchen, findet sich jedoch in fast allen PISA-Teilnehmerstaaten und auch in den Ländern innerhalb 
der Bundesrepublik Deutschland. 
4. Die Ergebnisse des ersten PISA-Zyklus in Sachsen und England 
 67
Im Kompetenzbereich Naturwissenschaften, in dem Sachsen durch die Ergebnisse 
der PISA-Studie 2006 auch im internationalen Maßstab einen Spitzenplatz erzielen 
konnte, steigerten sowohl die sächsischen Mädchen (um 40 Punkte) als auch die 
sächsischen Jungen (um 31 Punkte) ihre Lernzuwächse um mehr als ein ganzes 
Schuljahr. Fasst man diese geschlechtsspezifische Auswertung zusammen, so kann 
festgestellt werden, dass die deutliche Steigerung der sächsischen PISA-Ergebnisse 
seit dem Jahr 2000 vor allem durch eine enorme Leistungssteigerung der sächsischen 
Schülerinnen zustande kommen konnte.  
Auch hinsichtlich der Entwicklung der Ergebnisse der leistungsschwächsten und leis-
tungsstärksten Schüler kann ein positiver Trend ausgemacht werden: 
Im Bereich der Lesekompetenz konnte Sachsen den Anteil der Schüler, die auf oder 
unterhalb der Kompetenzstufe I („elementare Lesefähigkeiten auf Grundschulniveau“ 
BAUMERT et al. 2002, S. 60) lesen, senken. Der Anteil der Schüler auf höchstem Ni-
veau in diesem Kompetenzbereich („Expertenleser“ ebd., S. 61) konnte geringfügig 
vergrößert werden.  
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Abbildung 4.2.2.6: Prozentuale Anteile von Schülerinnen und Schülern auf den Stufen der Lesekompe-
tenz bei PISA 2000 und 2006 in Sachsen (Quelle: eigene Darstellung, Daten: BAUMERT et al. 2002, 
PRENZEL et al. 2005; 2008) 
 
Laut BAUMERT (2002, S. 61) kommt dieser niedrigsten und höchsten Kompetenzstu-
fe eine besondere Bedeutung zu, da die mit diesen Kompetenzstufen assoziierten 
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Schülerfähigkeiten Rückschlüsse auf die Bewährung in Situationen nahelegen, die 
über den PISA-Test hinausgehen. 
Schüler mit einer Lese- und Verstehensfähigkeit im Bereich von Kompetenzstufe I 
(auch als Risikoschüler bezeichnet) entwickeln auch bei einfachsten Texten lediglich 
ein oberflächliches Textverständnis und stellen mit diesem Leistungsniveau in vielerlei 
Hinsicht eine Problemgruppe dar (vgl. BAUMERT 2002, S. 61).  
Seit dem ersten PISA-Test im Jahr 2000 konnte Sachsen die Gruppe der Risikoschü-
ler von fast 19% auf 11,9 % senken. Damit kann Sachsen auch an die internationale 
Spitzengruppe der Länder um Finnland, Kanada und Japan (maximal 10%) in diesem 
Bereich anschließen und verfügt über den mit Abstand geringsten Anteil Fünfzehnjäh-
riger auf den unteren Stufen der Lesekompetenz (PRENZEL et al. 2008a, S. 113) in 
der Bundesrepublik Deutschland. 
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Abbildung 4.2.2.7: Prozentuale Anteile von Schülerinnen und Schülern auf den Stufen der mathemati-
schen Kompetenz bei PISA 2000 und 2006 in Sachsen (Quelle: eigene Darstellung, Daten: BAUMERT 
et al. 2002, PRENZEL et al. 2005; 2008) 
Auch im Bereich der mathematischen Kompetenz konnte Sachsen seit der PISA-
Studie 2000 den Anteil der Schüler in den geringsten Kompetenzstufen deutlich ver-
kleinern. Erfreulich ist, dass sich der Anteil der Schüler auf Kompetenzstufe V um über 
10 Prozent erhöht hat und es sogar ein Teil der Schüler schaffte, eine mathematische 
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Kompetenz im Spitzenbereich (Stufe VI) zu erlangen. Dennoch fällt dieser Anteil ver-
gleichsweise geringer aus als in anderen deutschen  Bundesländern  (vgl. (PRENZEL 
et al. 2008a, S. 139). Das durchschnittlich sehr gute Abschneiden des Freistaates 
Sachsen ist somit nicht auf eine besondere Ausbildung von Jugendlichen mit mathe-
matischen Spitzenleistungen, sondern auf den sehr geringen Anteil von Schülern der 
unteren Kompetenzstufen in diesem Bereich zurückzuführen (vgl. ebd.).   
Im Bereich der naturwissenschaftlichen Kompetenz konnte der Freistaat Sachsen, wie 
bereits erwähnt, die größte durchschnittliche Leistungssteigerung aller Schüler seit der 
ersten PISA-Studie im Jahr 2000 (um 42 Punkte) erreichen. Betrachtet man die Er-
gebnisse in diesem Bereich genauer, ist die Ursache für diese Steigerung deutlich 
erkennbar: 
Während der Anteil der Schülerinnen und Schüler auf dem untersten Kompetenzni-
veau (auf und unter Stufe I) um fast 13% gesenkt werden konnte, stieg der Anteil der-
jenigen Schüler, die über naturwissenschaftliche Kenntnisse auf mindestens Kompe-
tenzniveau V verfügen, um mehr als 12% (vgl. Abbildung 4.2.2.8). 
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Abbildung 4.2.2.8: Prozentuale Anteile von Schülerinnen und Schülern auf den Stufen der naturwissen-
schaftlichen Kompetenz bei PISA 2000 und 2006 in Sachsen (Quelle: eigene Darstellung, Daten: 
BAUMERT et al. 2002, PRENZEL et al. 2005; 2008) 
 
Damit zeichnet sich Sachsen im Bereich der Naturwissenschaften im Jahr 2006 ins-
besondere durch einen im nationalen wie im internationalen Vergleich sehr kleinen 
Anteil kompetenzschwacher Schülerinnen und Schüler aus (nur Finnland hat mit 4,1% 
einen kleineren Anteil in Stufe I). Auch der Anteil der Schüler auf den höchsten Kom-
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petenzstufen ist im nationalen und internationalen Maßstab überdurchschnittlich groß 
(vgl. PRENZEL et al. 2008a, S. 80). 
Die Förderung der Schüler im unteren und oberen Kompetenzbereich scheint damit in 
Sachsen gelungen und das Beibehalten dieses Niveaus sollte ein erklärtes Ziel des 
Freistaates sein. 
Abschließend soll eine Vermutung hinsichtlich der Frage, welche Faktoren ebenfalls 
Einfluss auf die Verbesserung der PISA-Ergebnisse Sachsens seit dem Jahr 2000 
gehabt haben könnten, zumindest erwähnt werden. Diese ist jedoch nicht qualitativ 
oder quantitativ verifizierbar. 
Der PISA-Test besteht zu gut einer Hälfte aus Mehrfachwahlaufgaben (Multiple Choi-
ce) (vgl. PRENZEL et al. 2008a, S. 34). Beim ersten PISA-Test im Jahr 2000 waren 
diese Art der Aufgaben an sächsischen Schulen eher ungeläufig und kamen den ang-
loamerikanischen Schülern entgegen, die damit vertraut waren. In den Jahren nach 
PISA 2000 wurden an den sächsischen Schulen Aufgaben aus dem vergangenen  
PISA-Test (siehe auch Kapitel 5.2) gelöst und die Schüler mit der Art der Aufgaben-
stellung vertrauter gemacht. Auch das eher problemorientierte Arbeiten wurde ver-
stärkt gefördert und das Reproduzieren von Faktenwissen in Testsituationen einge-
schränkt61. Somit konnten die sächsischen Schüler in den folgenden PISA-
Jahrgängen optimaler mit den Aufgabenstellungen umgehen62. Dieser Umstand könn-
te insgesamt ebenfalls zu einer Leistungssteigerung in Sachsen und anderen deut-
schen Bundesländern geführt haben. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
__________________________ 
61 Diese Informationen entstammen den Gesprächen mit verschiedenen sächsischen Lehrern. 
62 Bereits im PISA-Jahrgang 2003 erreichte Sachsen im Bereich Mathematik die Mittelwertpunktzahl 
von 523, die im Jahr 2006 konstant blieb. Auch wenn nach dem eher mittelmäßigem Abschneiden 
Sachsens im Jahr 2000 Anstrengungen bezüglich der Förderung von leistungsschwächeren Schülern 
begonnen wurden, kann die deutliche Steigerung in lediglich drei Jahren nicht nur auf diese einzelnen 
Maßnahmen zurückzuführen sein.   
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4.2.3  Die PISA-Ergebnisse Englands 2000 bis 2006 
PISA 2000 
Mit einer durchschnittlichen Lesekompetenz von 523 Punkten, einer mathematischen 
Kompetenz von 529 Punkten und einer naturwissenschaftlichen Kompetenz von 533 
Punkten (vgl. Abbildung 4.2.3.1) erreichten Englands Schülerinnen und Schüler in den 
drei bei PISA 2000 getesteten Kompetenzbereichen Mittelwerte, die weit oberhalb der 
Durchschnittswerte aller an PISA beteiligten OECD-Staaten lagen. Im internationalen 
Maßstab kamen sie bei dieser ersten PISA-Studie im Bereich der Lesekompetenz hin-
ter Finnland (546), Canada (534), Neuseeland (529), Australien (528), Irland (527) 
und Korea (525) zusammen mit dem Durchschnitt aller Schüler aus dem Vereinigten 
Königreich auf den 7. Rang (vgl. GILL et al. 2002, S. 28). Im Bereich der mathemati-
schen Kompetenz belegten sie hinter Japan (557), Korea (547) und fünf weiteren 
Ländern gemeinsam mit dem Durchschnitt aller Schüler aus dem Vereinigten König-
reich den 8. Rang (vgl. GILL et al. 2002, S. 44).  
Die beste Platzierung im internationalen Maßstab gelang den englischen Schülerinnen 
und Schülern im Jahr 2000 im Bereich der naturwissenschaftlichen Kompetenz, als 
sie hinter Korea (552), Japan (550) und Finnland (538) und noch vor dem gesamten 
Schülerdurchschnitt des Vereinigten Königreiches (532) den vierten Rang, und damit 
eine Spitzenposition zum damaligen Zeitpunkt, einnahmen (vgl. ebd., S. 54). 
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Abbildung 4.2.3.1: PISA-Ergebnisse (Mittelwerte) England 2000 (Quelle: eigene Darstellung; Daten: 
GILL et al. 2002, BAUMERT et al. 2002) 
PISA 2003 
Aufgrund des schon mehrfach erwähnten Ausschlusses (“Because of a low response 
rate in England, the United Kingdom fell significantly short of these standards“ (ONS 
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2004)) des Vereinigten Königreiches von PISA 2003 gestaltet sich eine Diskussion der 
englischen PISA-Ergebnisse für das Jahr 2003 problematisch. 
“The OECD has not calculated ranges around the mean scores for England, but has 
done so for the UK. The UK scores and ranges are presented here to assist the 
reader in gauging the uncertainty associated with England means. Note though that 
while UK and England figures would be expected to be broadly similar, there is no 
guarantee that this will always hold. The mean performance of the responding sample 
of UK pupils was 508, 507 and 518 in mathematics, reading and science respectively 
[...] In Scotland and Northern Ireland, an independent sample met the PISA technical 
standards. Results for Scotland and Northern Ireland are fully comparable with results 
from other OECD countries and with results from PISA 2000.” (ONS 2004) 
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Abbildung 4.2.3.2: PISA-Ergebnisse (Mittelwerte) England 2003 (Quelle: eigene Darstellung, Daten 
DFES 2004c; PRENZEL et al. 2005;  *Daten England nicht repräsentativ  
Wie Abbildung 4.2.3.2 verdeutlicht, kann für das Jahr 2003 eine geringere Mittelwert-
Punktzahl63 für die drei Kompetenzbereiche mathematische Kompetenz (507; Verrin-
gerung um 22 Punkte), naturwissenschaftliche Kompetenz (519; Verringerung um 14 
Punkte) und Lesekompetenz (506; Verringerung um 17 Punkte) festgestellt werden. 
 
PISA 2006 
Die englischen PISA-Ergebnisse des Jahres 2006, die auch offiziell mit den Ergebnis-
sen des Jahres 2000 vergleichbar sind, zeigen eine drastische Verschlechterung  in 
allen Kompetenzbereichen seit der ersten PISA-Studie im Jahr 2000.  
__________________________ 
63 Diese ist jedoch nicht offiziell mit der von 2000 vergleichbar. Es gibt jedoch Experten, die vermuten, 
dass bei einer Datenbereinigung noch geringere Mittelwerte erzielt würden, da erfahrungsgemäß eher 
Schulen mit leistungsstarken Schülern an den PISA-Tests mitwirkten und die Schulen mit einer großen 
Anzahl von Problemschülern diese Tests öfter verweigerten. 
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Abbildung 4.2.3.3: PISA-Ergebnisse (Mittelwerte) England 2006 (Quelle: eigene Darstellung, Daten 
BRADSHAW et al. 2007, PRENZEL et al. 2008a) 
Im Bereich der Lesekompetenz verschlechterten sich die englischen Schülerinnen und 
Schüler auf eine durchschnittliche Punktzahl von 496, die einen Rückgang um 27 
Punkte (und damit die Reduzierung des Lernzuwachses von einem Schuljahr) bedeu-
teten. Im Bereich der mathematischen Kompetenz erreichten Englands Schülerinnen 
und Schüler im PISA-Durchgang 2006 Ergebnisse von durchschnittlich 495 Punkten. 
Damit verschlechterten sie sich in diesem Bereich seit der ersten PISA-Studie um 34 
Punkte (d.h. Leistungsabfall von über einem Schuljahr).  
Der Leistungsabfall im Bereich der naturwissenschaftlichen Kompetenz fiel nicht so 
drastisch aus wie in den beiden anderen Bereichen. Im Jahr 2006 betrug der durch-
schnittliche Mittelwert aller englischen Schüler 519 Punkte und lag damit um 14 Punk-
te unter den Ergebnissen aus dem Jahr 2000.  
England fiel mit diesen Ergebnissen auch im internationalen Maßstab weit zurück. 
Hatte man noch im Jahr 2000 in allen drei Kompetenzbereichen den OECD-Durch-
schnitt weit übertroffen, verfehlte England im Bereich der mathematischen Kompetenz 
diesen Durchschnitt aller an PISA teilnehmenden OECD-Länder. Im Bereich der Le-
sekompetenz wurde der OECD-Durchschnitt nur knapp gehalten. Lediglich im Bereich 
der Domäne Naturwissenschaften konnte ein noch immer gutes Ergebnis im internati-
onalen Maßstab erzielt werden. Allerdings haben viele Länder inzwischen das engli-
sche Ergebnis übertroffen. Im offiziellen PISA-Bericht für England orientierte man sich 
eher an Mittelwerten, als eine Einordnung des Landes in die „internationale Rangliste“ 
vorzunehmen, und begründete dieses Vorgehen folgendermaßen: 
“Only if all 15-year-olds in all participating countries had taken part in PISA could it be 
stated with no error that the results are totally representative of the attainment of all 
students. In reality the data was collected from a sample of 15-year-olds. Therefore, 
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the findings are the best estimation of how the total population would have answered. 
In addition to sampling error, another source of uncertainty is measurement error. This 
relates to the results obtained by each individual student, and takes account of varia-
tions in their score which are not directly due to underlying ability in the subject but are 
due to factors unrelated to ability. Both sources of uncertainty are allowed for in the 
detailed analysis of PISA data. 
For the above reasons, this report focuses mainly on statistically significant differ-
ences between mean scores rather than the rank order of countries.” (BRADSHAW et 
al. 2007, S. 11) 
Generell ist diesem Kommentar zuzustimmen und die PISA-Ergebnisse sollten nicht 
zu einem Wettbewerb um die höchsten Ranglistenplätze der teilnehmenden Staaten 
uminterpretiert werden. Dennoch geben die Mittelwertpunktzahlen Hinweise, die auch 
eine internationale Einordnung zulassen. Diese Mittelwerte des Jahres 2006 ermögli-
chen die Aussage, dass England die im internationalen Vergleich des Jahres 2000 
sehr gute Position sechs Jahre später verlassen hat und einen Platz im Mittelfeld aller 
PISA-Teilnehmerstaaten einnimmt, der im Bereich der mathematischen Kompetenz 
sogar den OECD-Durchschnitt verfehlt. Andere Staaten wie Deutschland (Mittelwert 
Mathematik 504), die im Jahr 2000 den OECD-Durchschnitt verfehlten, haben inzwi-
schen Englands PISA-Ergebnisse übertroffen oder sind (wie im Bereich Lesekompe-
tenz oder Naturwissenschaften bei PISA 2006) auf gleichem Stand angekommen.  
Im nationalen Maßstab lagen die englischen Schüler im Bereich Naturwissenschaften 
vor den schottischen Schülern (Mittelwert 515), den Nordiren (508) und Walisern (505) 
(vgl. BRADSHAW et al. 2007, 49). Im Bereich Mathematik wurden die englischen 
Schüler von den Schülern Schottlands (506) übertroffen. Nordirland (494) erzielte ähn-
liche Ergebnisse. Die walisischen Schüler waren mit einem Mittelwert von 484 im nati-
onalen Maßstab abgeschlagen unterhalb des OECD-Durchschnitts (vgl. ebd., S. 54). 
Auch im Bereich der Lesekompetenz erzielten die schottischen Schüler Leistungen, 
die geringfügig über denen der englischen Schüler lagen (499). Das nordirische Er-
gebnis war mit dem englischen vergleichbar (495) und Wales lag wiederum etwas ab-
geschlagen auf dem letzten Platz (481) unterhalb des Durchschnittes der OECD. 
Um die Reduzierung der englischen PISA-Ergebnisse vom Jahr 2000 bis zum Jahr 
2006 erklären zu können, sollen im Folgenden die englischen Ergebnisse differenzier-
ter betrachtet werden:  
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Mittelwertergebnisse in den Kompetenzbereichen bei PISA 
2000 England nach Geschlecht
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Abbildung 4.2.3.4: Mittelwertvergleich der drei Kompetenzbereiche bei PISA 2000 England nach Ge-
schlecht (Quelle: eigene Darstellung, Daten: GILL et al. 2002) 
Im Bereich der mathematischen Kompetenz erzielten englische Schülerinnen bei   
PISA 2006 im Durchschnitt 39 Punkte weniger als im Jahr 2000. Englische Schüler 
erreichten im Vergleich 30 Punkte weniger (vgl. Abbildungen 4.2.3.4 und 4.2.3.5). 
Im Bereich der Lesekompetenz verschlechterten sich die 15-jährigen englischen Mäd-
chen um 27 Punkte. Die gleichaltrigen englischen Jungen erreichten im Durchschnitt 
bei der PISA-Studie 2006 31 Punkte weniger als die Jungen im Jahr 2000. Innerhalb 
der naturwissenschaftlichen Kompetenz erzielten die Mädchen in England im Durch-
schnitt 23 Punkte weniger und die Jungen 16 Punkte weniger als noch sechs Jahre 
zuvor. 
Mittelwertergebnisse in den Kompetenzbereichen bei PISA 
2006 England nach Geschlecht
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Abbildung 4.2.3.5: Mittelwertvergleich der drei Kompetenzbereiche bei PISA 2006 England nach Ge-
schlecht (Quelle: eigene Darstellung, Daten: BRADSHAW et al. 2007) 
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Festgestellt werden kann, dass sowohl Schülerinnen als auch Schüler bei der PISA-
Studie 2006 weitaus geringere Ergebnisse erzielen konnten als die vergleichbare eng-
lische Alterskohorte in der PISA-Studie 2000. Dabei haben sich die Schülerinnen be-
sonders drastisch im Bereich der mathematischen Kompetenz verschlechtert. Die ge-
ringste Verschlechterung trat bei Jungen im Bereich der naturwissenschaftlichen 
Kompetenz mit 16 Punkten Reduzierung im Vergleich zum Jahr 2000 auf, wenngleich 
dieser Leistungsabfall noch immer eine Reduzierung des Lernzuwachses von über 
einem halben Schuljahr bedeutet. 
Ein gesicherter Vergleich bezüglich der Entwicklung englischer Schülerinnen und 
Schüler innerhalb der einzelnen Kompetenzstufen ist nur für den Bereich Lesekompe-
tenz möglich, da in England für das PISA-Jahr 2000 eine Auswertung in Bezug auf die 
Kompetenzstufenverteilung der Schüler lediglich hinsichtlich der Hauptdomäne (Le-
sen) vorgenommen wurde. Die Bewertung der Nebendomänen (Mathematik und Na-
turwissenschaften) erfolgte mittels Gegenüberstellung von erreichten Punktwerten 
innerhalb der 5., 25., 75, und 95. Perzentile (vgl. GILL et al. 2002, S. 44f.). Auch die 
diesbezüglich vorliegenden Daten von 2003 können aufgrund der schon erwähnten 
technischen Problematik nicht für diesen Vergleich herangezogen werden.  
Beim Vergleich der PISA-Jahrgänge 2000 und 2006 im Bereich der Lesekompetenz 
wird deutlich, dass sich der Anteil der Schülerinnen und Schüler auf und unter Kompe-
tenzstufe I (Grundschulniveau) von 12,8% auf 18,9% erhöht hat.  
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Abbildung 4.2.3.6: Prozentualer Anteil von Schülern Englands auf den Stufen der Lesekompetenz bei 
PISA 2000 und 2006 (Quelle: eigene Darstellung; Daten: GILL et al. 2002, BRADSHAW et al. 2007) 
Der Anteil der Schülerinnen und Schüler in der den beiden höchsten Kompetenzstufen 
hat sich dagegen um 10% reduziert (vgl. Abbildung 4.2.3.6). 
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Eine Erklärung dieser Entwicklung ist an dieser Stelle schwierig. Das bessere Ab-
schneiden von Ländern innerhalb der Bundesrepublik (siehe auch Kapitel 4.2.2) wird 
teilweise auch mit einer erhöhten Motivation aufgrund der schlechteren Ergebnisse 
des Jahres 2000 sowie der bereits erwähnten größeren Vertrautheit mit der im Jahr 
2000 für viele Länder eher ungebräuchlichen Art der PISA-Tests (Multiple Choice) 
begründet. Für England könnte man die Hypothese aufstellen, dass die sehr guten 
Ergebnisse des Jahres 2000 dazu führten, dass die PISA-Tests in den folgenden Jah-
ren tendenziell nicht mehr so ernst genommen wurden. Auch die diesbezügliche Moti-
vation der Schüler könnte geringer entwickelt gewesen sein als beispielsweise bei den 
nationalen GCSE-Examen, die entscheidend für die Schulnoten der englischen Schü-
ler sind. So ist auch der Umstand zu erklären, dass in diesen Examen, in denen die-
selben Kompetenzbereiche getestet wurden, viel bessere Leistungen als in den PISA-
Tests erreicht wurden, was auch zu vielfältigen Reaktionen und Diskussionen in den 
englischen Medien führte (vgl. auch Kapitel 5.3.1). 
 
 
4.3 Vergleich und Gegenüberstellung der englischen und sächsischen  
  PISA-Ergebnisse des 1. PISA-Zyklus  
 
4.3.1  Vorbemerkungen 
In diesem Unterkaptitel sollen die für Sachsen und England bereits diskutierten PISA-
Ergebnisse in ein direktes Verhältnis gesetzt werden. Dieses Vorgehen ist sowohl für 
den internationalen Vergleich aller OECD-Länder als auch für den innerdeutschen 
Vergleich neu, da bisher entweder nur Deutschland als gesamter Staat zum Vereinig-
ten Königreich (vgl. BAUMERT et al. 2001, OECD 2001, GILL et al. 2002) oder Sach-
sen innerhalb der Bundesrepublik und im Verhältnis zu anderen Staaten eingeordnet 
wird (vgl. PRENZEL et al. 2005, 2008). Ein Vergleich eines deutschen Bundeslandes 
und eines Landes des Vereinigten Königreiches wurde bisher nicht vorgenommen.  
 
4.3.2 Die Entwicklung der Schülerleistungen im Bereich der Lesekompetenz 
Für den direkten Vergleich der Veränderung der sächsischen und englischen Kompe-
tenzstufen innerhalb dieser Lesekompetenz sollen diese zuvor ausführlicher definiert 
werden: 
Wie bereits erwähnt, werden in PISA fünf Stufen der Lesekompetenz unterschieden. 
Diese beschreiben die Fähigkeit, Aufgaben unterschiedlicher Schwierigkeitsgrade lö-
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sen zu können. Der Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe ist dabei unter anderem abhän-
gig von der Komplexität des Textes, der Vertrautheit der Schülerinnen und Schüler mit 
dem Thema des Textes, der Deutlichkeit von Hinweisen auf die relevanten Informatio-
nen sowie der Anzahl und Auffälligkeit von Elementen, die von diesen Informationen 
ablenken könnten (vgl. ARTELT 2001, S. 12). Dabei verfügen Schüler der Kompe-
tenzstufe 1 „lediglich über elementare Lesefähigkeiten (auf Grundschulniveau), die es 
ihnen ermöglichen, den Hauptgedanken eines Textes über ein vertrautes Thema zu 
erkennen.“ Die Kompetenzstufe V (Expertenstufe) ist dann erreicht, „wenn Schüler 
aus unvertrauten Texten und Themen verschiedene tief eingebettete Informationen 
lokalisieren können, die eine kritische Bewertung oder Hypothese ermöglichen“ (vgl. 
ebd.).  
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Abbildung 4.3.2.1: Prozentualer Anteil von Schülerinnen und Schülern in Sachsen und England auf den 
Stufen der Lesekompetenz bei PISA 2000 (Quelle: eigene Darstellung, Daten: GILL et al. 2002, BAU-
MERT et al. 2002) 
Die Abbildung 4.3.2.1 stellt die Verteilung der Kompetenzstufen in der Lesefähigkeit 
von sächsischen und englischen Schülern im Jahr 2000 gegenüber. Während in 
Sachsen über 40% der Schüler lediglich über geringfügig höhere Lesekompetenzen 
als Grundschüler verfügen (bis Stufe II) und 7,4% aller Schüler nicht einmal elemen-
tarste Kompetenzen in diesem Bereich besitzen, fallen diese Zahlen in England deut-
lich geringer aus. Zehn Prozent weniger Schüler können zu dieser Risikogruppe ge-
zählt werden und auch der Anteil der Schüler, die über keinerlei Lesekompetenzen 
verfügen, ist mit 3,6% geringer als in Sachsen. Vergleicht man in Sachsen und Eng-
land die Schüler, die über Expertenkenntnisse, d.h. Lesekompetenzen auf Stufe V 
verfügen, dann ist im Jahr 2000 wiederum England deutlich überlegen. In Sachsen 
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konnten nur ca. 29% der Schüler in die höchste und zweithöchste Gruppe der Lese-
kompetenzen eingeordnet werden, dagegen sind es in England 40% aller Schüler. 
Während im Jahr 2000 in Sachsen 40% aller bei PISA getesteten Schüler angeben, 
dass sie nicht zum Vergnügen lesen (vgl. BAUMERT et al. 2002), fällt dieser Anteil in 
England mit 28% deutlich geringer aus (vgl. GILL et al. 2002, S. 91).64  
Betrachtet man den prozentualen Anteil der Schüler im Risikobereich und im Bereich 
der „Expertenstufe“ sechs Jahre später (Abbildung 4.3.2.2), so ist eine deutliche Ver-
schiebung zugunsten der sächsischen Schüler erkennbar: 
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Abbildung 4.3.2.2: Prozentualer Anteil von Schülerinnen und Schülern in Sachsen und England auf den 
Stufen der Lesekompetenz bei PISA 2006 (Quelle: eigene Darstellung, Daten: PRENZEL 2008a, 
BRADSHAW et al. 2007) 
Der Risikobereich der sächsischen Schüler innerhalb und unter Kompetenzstufe I und 
auf sehr niedrigem Niveau (Stufe II) verringerte sich um ca. 10%, gleichzeitig stieg 
dieser Bereich in England um ca. 9% im Vergleich zum Jahr 2000 an. 
Auch innerhalb des Bereiches der Schüler mit hohen und sehr hohen Lesekompeten-
zen hat sich eine Entwicklung vollzogen. Während der prozentuale Anteil der sächsi-
schen Schüler um ca. 8% gestiegen ist, hat er sich in England um 10% reduziert. 
Der Vergleich der Mittelwertergebnisse für den Bereich der Lesekompetenz (Abbil-
dung 4.3.2.3) bestätigt diesen Trend ebenfalls: 
__________________________ 
64 Ein Vergleich des Prozentsatzes der „Nichtleser“ in England und Sachsen für das Jahr 2006 wäre 
lohnenswert, da hieraus Gründe für mögliche Entwicklungen abgeleitet werden könnten. Leider wurden 
diesbezüglich für England bzw. Sachsen keine Daten veröffentlicht. 
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Abbildung 4.3.2.3: Vergleich der Mittelwerte im Bereich Lesekompetenz von PISA 2000 bis 2006 Eng-
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Vergleicht man die englischen und sächsischen Ergebnisse, so ist eine gegenläufige 
Entwicklung in Sachsen und England zu verzeichnen. Während sich die englischen 
Mittelwertpunktzahlen für die Lesekompetenz von 2000 bis 2006 von 523 Punkten auf 
496 Punkte reduzierten, stiegen die sächsischen Ergebnisse von 491 Punkten im Jahr 
2000 auf 512 Punkte im Jahr 2006 an. 
 
4.3.3  Die Entwicklung der Schülerleistungen im Bereich der  
naturwissenschaftlichen Kompetenz 
Bei PISA wird der Bereich der naturwissenschaftlichen Grundbildung (Scientific Lite-
racy) folgendermaßen definiert: 
„Die Fähigkeit, naturwissenschaftliches Wissen anzuwenden, naturwissenschaftliche 
Fragen zu erkennen und aus Belegen Schlussfolgerungen zu ziehen, um Entschei-
dungen zu verstehen und zu treffen, welche die natürliche Welt und die durch 
menschliches Handeln an ihr vorgenommenen Veränderungen betreffen.“ (OECD 
1999, S. 60)  
Auch in diesem Bereich kann in England eine rückläufige Tendenz ausgemacht wer-
den, während sie in Sachsen in umgekehrter Richtung verläuft. Die Veränderungen 
sind jedoch in England vom Jahr 2000 zum Jahr 2006 mit einer Reduzierung der Mit-
telwertergebnisse innerhalb der naturwissenschaftlichen Kompetenz um 17 Punkte 
weniger drastisch als in den beiden anderen Kompetenzbereichen. 
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Abbildung 4.3.3: Vergleich der Mittelwerte im Bereich naturwissenschaftliche Kompetenz von PISA 
2000 bis 2006 England und Sachsen  (Quelle: eigene Darstellung; Daten: GILL et al. 2002, OECD 
2004, BRADSHAW et al. 2007, BAUMERT et al. 2002, PRENZEL et al. 2005; 2008) *Daten England 
nicht repräsentativ 
Im Gegensatz zu England kann Sachsen die Ergebnisse im Bereich der naturwissen-
schaftlichen Kompetenz vom Jahr 2000 über das Jahr 2003 bis zum Jahr 2006 um 42 
Punkte steigern. Der Trend in diesem Bereich (vgl. PRENZEL et al. 2008a,   S. 18) 
verläuft damit in Sachsen positiv. 
 
 
4.3.4  Die Entwicklung der Schülerleistungen im Bereich der  
mathematischen Kompetenz 
Auch dieser letzte Vergleich innerhalb der sächsischen und englischen PISA-Ergeb-
nisse soll mit einer kurzen Definition des betrachteten Kompetenzbereiches eingeleitet 
werden. 
Die mathematische Kompetenz (Mathematical Literacy) als Grundlage der PISA-Tests 
wird folgendermaßen definiert: 
„Mathematische Grundbildung ist die Fähigkeit einer Person, die Rolle zu erkennen 
und zu verstehen, die die Mathematik in der Welt spielt, fundierte mathematische Ur-
teile abzugeben und sich auf eine Weise mit der Mathematik zu befassen, die den 
Anforderungen des gegenwärtigen und künftigen Lebens dieser Person als konstrukti-
vem, engagiertem und reflektierendem Bürger entspricht.“ (OECD 1999, S. 41) 
 
Dabei beschreibt die Kompetenzstufe I Schülerinnen und Schüler, die im nationalen 
Test technische Aufgaben wie einfache Rechnungen oder geometrische Standardauf-
gaben lediglich auf Grundschulniveau lösen können (vgl. BAUMERT et al. 2002, S. 
100). 
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Wie schon in den Bereichen Lesekompetenz und naturwissenschaftliche Kompetenz 
ist ein Abfall der englischen Mittelwertergebnisse von PISA 2000 bis PISA 2006 um 34 
Punkte deutlich zu erkennen. Der negative Trend Englands wird auch in der Abbildung 
4.3.4 deutlich. 
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Abbildung 4.3.4: Vergleich der Mittelwerte im Bereich mathematische Kompetenz von PISA 2000 bis 
2006 England und Sachsen (Quelle: eigene Darstellung; Daten: GILL et al. 2002, OECD 2004, BRAD-
SHAW et al. 2007, BAUMERT et al. 2002, PRENZEL et al. 2005; 2008) *Daten England nicht repräsen-
tativ 
 
Sachsen kann sich in diesem Bereich von PISA 2000 bis PISA 2006 um 22 Punkte 
steigern. Die Veränderungen von 2003 zu 2006 in Bereich mathematische Kompetenz 
sind jedoch nicht signifikant und der positive Trend beruht auf der Steigerung der Jah-
re von 2000 bis 2003 (vgl. PRENZEL et al. 2008a, S. 240). Ob diese Entwicklung als 
Stagnation oder Beibehaltung des hohen Niveaus betrachtet wird, bleibt jedem Rezi-
pienten selbst überlassen.  
Mit diesen zusammenfassenden Gegenüberstellungen der PISA-Ergebnisse Englands 
und Sachsens in den drei unterschiedlichen Kompetenzbereichen soll das Kapitel Er-
gebnisse des ersten PISA-Zyklus in Sachsen und England beendet werden.  
Im Folgenden soll die Rezeption dieser Ergebnisse in englischen und sächsischen 
Medien sowie bei englischen und sächsischen Lehrern an allgemeinbildenden Schu-
len vergleichend betrachtet werden.   
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5.  DIE REZEPTION DES ERSTEN PISA-ZYKLUS (2000-2006) IN  
SACHSEN UND ENGLAND 
 
5.1  Untersuchung der PISA-Rezeption in Politik und Medien 
5.1.1  Vorbetrachtungen und Methodendiskussion  
Kein Thema innerhalb der Bildungs- und Schulpolitik wurde in den letzten Jahren so 
vielfältig und kontrovers diskutiert wie die Durchführung und die Konsequenzen der 
PISA-Studie. Hunderte von Artikeln renommierter Zeitungen65 der beteiligten Länder, 
Hörfunk- und Fernsehbeiträge oder Pressemitteilungen verschiedener Kultus- und 
Bildungsministerien widmen sich bis zum heutigen Tage diesem Thema. 
Einzelne Presseanalysen, wie z.B. die des OECD-INES66„Netzwerkes A“, stellten in-
ternationale Pressekommentare zur ersten PISA-Studie 2000 zusammen und analy-
sierten sie bezüglich der direkten Konsequenzen im Bildungswesen der jeweiligen 
Länder. 
Wie auch im vorangegangenen Kapitel 4 zur vergleichenden Analyse der Ergebnisse 
des ersten PISA-Zyklus von 2000 bis 2006 hat sich diese Untersuchung auch für das 
nun folgende Kapitel – die Analyse der PISA-Rezeption in Sachsen und England – 
den Zeitraum des gesamten ersten PISA-Zyklus zur Aufgabe gesetzt. 
Dabei beginnt die Medienrezeption teilweise schon vor Durchführung der ersten Erhe-
bung mit Vorberichten und Erwartungshaltungen zum möglichen Abschneiden der 
einzelnen Länder. Die Berichterstattung setzt sich nach der dritten Erhebungsphase 
im Jahr 2006 in Deutschland bis in das Jahr 2008/2009 fort, da die detaillierte Analyse 
der Einzelergebnisse aller deutschen Bundesländer erst im Herbst 2008 veröffentlicht 
wurde. Der Gesamtzeitraum für auszuwertende Dokumente umfasst damit einen Zeit-
raum von fast zehn Jahren (ca. 2000 bis 2009).  
Für die Analyse der Medien- und Politikrezeption zum Thema erster PISA-Zyklus in 
Sachsen und England wurde das Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse nach 
MAYRING gewählt. Ziel dieser Inhaltsanalysen ist die systematische Bearbeitung von 
Material aus der Kommunikation (vgl. MAYRING 1995, S. 209). Dabei betont Mayring, 
dass es sich nicht ausschließlich um Texte handeln muss, sondern auch musi-
__________________________ 
65 Natürlich widmete sich auch die „Regenbogenpresse“ oder „yellow-press“ diesem Thema. Beiträge 
aus diesen Printmedien nehmen jedoch in dieser Analyse einen sehr geringen Raum ein, da es ihnen 
stärker um Skandale und negative Schlagzeilen als um seriöse und inhaltlich gehaltvolle Berichterstat-
tung zum Thema ging. 
66 INES ist ein Akronym für International Indicators of Education Systems. Vgl. auch: 
http://www.org/dataoecd/12/23/2498647.pdf  [Stand 01.10.08]. 
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kalisches, bildliches oder plastisches Material analysiert werden kann. In jedem Falle 
aber soll das Kommunikationsmaterial „in irgendeiner Form festgehalten, protokolliert 
sein“ (MAYRING 1995, S. 209). Die Inhaltsanalyse ist eine Technik, die den Kommu-
nikationswissenschaften entstammt.  
„Sie beansprucht aber heute, der systematischen Auswertung in den unterschiedlichs-
ten Wissensbereichen dienen zu können. Moderne Inhaltsanalyse zielt dabei nicht 
mehr nur auf den Inhalt des verbalen Materials ab. Formale Aspekte ebenso wie la-
tente Sinngehalte kann sie zu ihrem Gegenstand machen.“ (Ebd.) 
Generell gilt jedoch, dass bei der qualitativen Inhaltsanalyse die Analyse der Bedeu-
tung des Textes im Vordergrund steht und weniger formale oder linguistische Aspekte. 
Die qualitative Inhaltsanalyse ermöglicht eine Reduktion der Textmenge, indem sie 
sich ganz gezielt auf die Inhalte beschränkt, die interessant für die Forschungsfrage 
sind (vgl. FLICK 2000, S. 212). 
Bei dem verwendeten inhaltsanalytischen Verfahren nach MAYRING sind als wesent-
liche Kennzeichen die Orientierung an expliziten Regeln, die Formulierung einer in-
haltlichen Fragestellung sowie der Rückgriff auf theoretische Grundlagen benannt. Als 
größten Vorteil benennt MAYRING die Systematik, d.h. das regelgeleitete, schrittwei-
se Vorgehen nach vorher explizierten Techniken. Die Kernpunkte seien dabei das Ar-
beiten mit einem Kategoriesystem als Analyseinstrument und das Zerlegen des Mate-
rials in Bearbeitungseinheiten. Damit führe es im Gegensatz zu einer freien Textinter-
pretation zu entscheidend exakteren Ergebnissen, die auch leichter anhand von Güte-
kriterien überprüfbar wären (vgl. MAYRING 1993, S. 213).  Ein weiterer Vorteil der 
qualitativen Inhaltsanalyse läge in der Möglichkeit, mit ihr größere Materialmengen 
bearbeiten zu können (vgl. MAYRING 1995, S. 213). Einschränkend müsse jedoch 
betont werden, dass die qualitative Inhaltsanalyse auch Grenzen aufweist. Sie sei in 
der Regel eine Auswertungstechnik, die mit anderen Techniken der Datenerhebung 
und -aufbereitung kombiniert werden müsste und in einen übergeordneten Untersu-
chungsplan eingefügt werden sollte. Generell sei darauf zu achten, dass das Verfah-
ren nicht zu starr und unflexibel verwendet würde (vgl. ebd.). 
MAYRING unterscheidet drei Grundformen der inhaltsanalytischen Vorgehensweise: 
die Zusammenfassung, die Explikation sowie die inhaltliche Strukturierung. Für die 
nachfolgende Analyse wurde die Strukturierung gewählt. Diese hat das Ziel, bestimm-
te Aspekte aus dem Material herauszufiltern und unter vorher festgelegten Ordnungs-
kriterien einen Querschnitt durch das Material zu legen oder es unter bestimmten Kri-
terien einzuschätzen (vgl. MAYRING 1995, S. 213).  
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Ziel einer inhaltlichen Strukturierung ist es somit, bestimmte Themen, Inhalte oder As-
pekte aus dem Material herauszufiltern und sie zu bündeln. Welche Inhalte aus dem 
Material extrahiert werden sollen, wird durch das bereits erwähnte Kategoriensystem 
festgelegt. Die Entwicklung dieses Kategoriesystems stellt die größte Leistung in der 
Anwendung der inhaltlichen Strukturierung dar. Um die Strukturierung durchzuführen, 
muss vorab ein exakter Zuordnungsmechanismus für extrahierte Textpassagen defi-
niert werden, durch den deutlich wird, wann und warum eine Textstelle unter einer 
bestimmten Kategorie einzuordnen ist (vgl. MAYRING 1993, S. 86). Zu beachten sei 
auch, dass dennoch eine Modifikation der entwickelten Kategorien und Unterkatego-
rien im Verlauf der Untersuchung möglich wäre, damit zum einen eine eindeutige Zu-
ordnung gewährleistet und zum anderen die Offenheit als ein wesentliches Prinzip 
qualitativer Forschung erhalten bliebe (vgl. MAYRING 1995, S. 213). 
Im Folgenden soll durch die Festlegung des Materials, die Analyse der Entstehungssi-
tuation und die formale Charakteristik des Materials (vgl. MAYRING 1995, S. 210) er-
läutert werden, wie das soeben beschriebene Verfahren für die vorliegende Analyse 
genutzt wurde: 
Wie bereits im Kapitel 5.1.1 beschrieben, sollten verschiedene themenrelevante 
schriftliche Dokumente aus einem Zeitraum von ca. zehn Jahren ausgewertet werden. 
Dem ersten Schritt des allgemeinen Ablaufmodells qualitativer Inhaltsanalysen (vgl. 
MAYRING 1995, 210) kam daher eine große Bedeutung zu. Da die folgende Inhalts-
analyse nur einen Teilbereich der gesamten Arbeit widerspiegelt – nämlich den ersten 
Teil des Kapitels 5 –, konnte auch nur eine Auswahl an Dokumenten der Rezeption 
der PISA-Studie von 2000 bis 2006 für Sachsen und England einbezogen werden. Die 
Besonderheit dieser Analyse (in Abgrenzung zu schon vorliegenden  Analysen zur 
Rezeption von PISA 2000) bestand vor allem darin, die Rezeption des ersten PISA-
Zyklus in seiner Gesamtheit zu untersuchen und dabei mögliche Entwicklungen oder 
Veränderungen in einem langen Zeitraum auszumachen. Für jede Erhebungsphase 
ist es möglich, weitere Dokumente zu sichten, zu analysieren und weitere mögliche 
Forschungsprojekte (beispielsweise auch im Fachgebiet der Kommunikationswissen-
schaften) allein diesem Thema zu widmen. 
Da mittels der qualitativen Inhaltsanalyse, wie weiter oben erläutert, alle Arten von 
schriftlichen Texten bearbeitet werden können, wurden im Rahmen der Analyse unter 
anderem Kommentare von Redakteuren, Stellungnahmen und Reden von Politikern, 
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Interviews, Leserbriefe und Pressemitteilungen aus Sachsen und England ausgewer-
tet. 
Insgesamt konnten etwa 190 Artikel analysiert werden. Für das Land Sachsen wurde 
für die Auswahl der Artikel das Archiv der Leipziger Volkszeitung, der Medienserver 
GENIOS und die Datenbank des sächsischen Kultusministeriums genutzt. Da weitere 
große sächsische Zeitungen wie die Dresdner Neuesten Nachrichten zur selben Ver-
lagsgruppe wie die Leipziger Volkszeitung gehören und auf dieselben Pressemittei-
lungen und Nachrichtenagenturen zurückgreifen, wurde (auch aus Kostengründen67) 
kein weiteres Archiv einer sächsischen Zeitung genutzt. Das Archiv der Leipziger 
Volkszeitung ermöglichte auch einen Zugriff auf alle Ausgaben in ländlichen Regionen 
wie auf die Döbelner Allgemeine Zeitung, die Oschatzer Allgemeine oder die Torgauer 
Zeitung. Große gesamtdeutsche Tages- oder Wochenzeitungen, die sich ausführlich 
mit der PISA-Problematik beschäftigt haben (z.B.: FAZ, Der Spiegel, Die Zeit etc.) 
wurden nicht mit in die Analyse einbezogen, da vorliegende Dissertation die PISA-
Rezeption für Sachsen untersucht. Daher wurden ausschließlich sächsische Medien-
dokumente und ein expliziter sächsischer Bezug für die Materialsammlung berück-
sichtigt. 
Für die Auswahl der englischen Artikel wurden die Online-Archive folgender renom-
mierter englischer Zeitungen und die Bibliothek des London Institute of Education ge-
nutzt: The Independent, The Times, The Guardian und The Times Educational Supp-
lement (TES). Die Online-Archive der englischen Boulevardpresse („yellow press“) wie 
The Sun, Daily Mail und Daily Mirror wurden nur punktuell verwendet.  
Es wurden sowohl Artikel in die Analyse einbezogen, die die PISA-Problematik für das 
Vereinigte Königreich insgesamt68 diskutieren, als auch jene, die einen ausschließli-
chen Bezug nur zu England (als einem Land im Vereinigten Königreich) haben. Spe-
zielle Artikel, die sich zum Beispiel ausdrücklich mit Konsequenzen in Wales oder dem 
__________________________ 
67 Der Ausdruck eines Artikels im Archiv der LVZ kostete in den Jahren 2008/2009 0,50 Euro. 
68 Da England das größte Teilnehmerland des Vereinigten Königreiches bei PISA darstellt, können 
somit die generellen Aussagen für das Vereinigte Königreich in jedem Falle auch für England verallge-
meinert werden. Die Hauptanzahl der teilnehmenden Schüler bei PISA UK stammte aus England, und 
die Unterschiede in den Mittelwerten zwischen den einzelnen Ländern des Vereinigten Königreiches 
(siehe Kapitel 4.2.3) fielen nur geringfügig aus. Wales nahm als eigenständiges Land erst ab 2006 an 
der Studie teil. Vorher waren Ergebnisse aus Wales im englischen PISA-Report enthalten. Nordirland 
und Schottland waren bereits ab 2000 mit eigenen PISA-Reports vertreten. Wenn in den Zeitungen oft 
von „Britain“ gesprochen wird, dann bezieht man sich sehr oft auf England, da Aussagen zu Schottland 
separat gemacht und auch Spezifika aus Nordirland explizit genannt werden. Artikel, die sich aus-
schließlich auf Englands neun „Government Office Regions“ beziehen, sind in der Analyse enthalten, 
hätten aber die Auswahl extrem verringert. 
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schottischen und nordirischen Abschneiden bei PISA I bis III befassten, fielen durch 
das Auswahlraster. 
Die Länge der Dokumente reichte von einigen Zeilen bis zu mehrseitigen Interviews 
oder Reden69. Die Auswahl der Artikel erfolgte primär über das Schlagwort PISA 
+OECD70. Eine einfache Nennung im Text genügte jedoch nicht zur Zuordnung zum 
Analysematerial. Dafür war ein eindeutiger inhaltlicher Bezug notwendig. Das insge-
samt gesichtete Material überstieg somit die 190 ausgewählten Artikel um ein Vielfa-
ches. 
Um thematisch relevante Dokumente über einen Zeitraum von fast 10 Jahren bewer-
ten zu können, wurde ein schon erwähntes Kategoriesystem entworfen, mittels die-
sem das Material mehrmalig durchlaufen wurde.  
Der erste Materialdurchgang widmete sich der Kategorie „Allgemeine Statements zur 
PISA-Studie“ und umfasste Inhalte wie Aussagen zur Validität der Studie, technischen 
Daten, Teilnehmerzahlen oder Bezügen zu anderen Studien. 
Die zweite Kategorie „Kommentare zu den Ergebnissen“ fasste Aussagen zu diesem 
Themenbereich vor und nach der jeweiligen PISA-Erhebung 2000, 2003 und 2006 
zusammen. Diese Kategorie beinhaltete sowohl Erwartungshaltungen als auch Reak-
tionen und Kommentare zum jeweiligen Abschneiden bei PISA I, II und III. Innerhalb 
dieser zweiten Kategorie wurde weiterhin untersucht, ob z.B. eine besondere Wort-
wahl genutzt oder spezielle Überschriften verwendet wurden. 
Die dritte Kategorie untersuchte die Dokumente nach dem Gesichtspunkt „Forderun-
gen als Konsequenz aus der PISA-Studie“. Darin waren zum Beispiel verschiedene 
Reformforderungen wie z.B. nach einer Budgeterhöhung im Bildungsbereich, Verän-
derungen in der Lehrerausbildung, veränderten Lehrplänen oder Strukturverände-
rungen (neben weiteren herauszuarbeitenden Forderungen) enthalten. 
Die vierte Kategorie zur Diskussion um „Reformen und Veränderungen im Schulwe-
sen“ analysierte, inwieweit schon durchgeführte Reformen im Bildungswesen mit PISA 
in Zusammenhang gebracht oder welche Themen innerhalb dieser Kategorie ganz 
allgemein diskutiert wurden. 
Die fünfte und letzte Kategorie für das gewählte Kategoriesystem widmete sich dem 
Thema „globale Perspektive“. In diese Gruppe fielen alle Aussagen, die beispielswei-
__________________________ 
69 Durchschnittlich waren die Artikel ca. 1,5 A4 Seiten lang. 
70 Ohne diesen Zusatz gab es zu viele Treffer, die einen Bezug zu Italien und dem schiefen Turm von 
Pisa hatten. 
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se aus sächsischer Perspektive den Bezug zu den PISA-Ergebnissen und Konse-
quenzen anderer Bundesländer oder denen anderer PISA-Teilnehmerstaaten betra-
fen. Für die englischen Artikel wurde dabei der Bezug zum Ausland und auch punktu-
ell der Verweis zu anderen Ländern innerhalb des Vereinigten Königreiches herge-
stellt. 
Generell kann das Kategoriesystem als ein sehr grobes Raster angesehen werden, da 
vor allem ein Schwerpunkt auf die Analyse der Entwicklung der PISA-Rezeption der 
drei Erhebungszeiträume gelegt werden sollte und ein Querschnitt durch das Material 
aus fast zehn Jahren gezogen wurde. Bei der Darstellung der Analyse wurde ein 
chronologisches Vorgehen gewählt und die Ergebnisse geordnet nach den drei PISA-
Erhebungen dargestellt. Aufgrund der Materialfülle wurde an einigen Stellen eine wei-
tere Unterteilung vorgenommen. Diese Unterteilung wurde für die einzelnen Unterka-
tegorien am Anfang der Kapitel, wenn verwendet, genauer beschrieben. 
Aus inhaltlicher und formaler Sicht wäre ein vielschichtigeres Raster möglich, das in-
haltliche Gesichtspunkte auch unter quantitativen Aspekten genauer betrachtet. Ein 
solches Raster hätte jedoch den Rahmen dieses Einzelkapitels bei weitem gesprengt 
und bietet sich für eigenständige Analysen an, die sich ausschließlich diesem Thema 
widmen. 
 
 
5.1.2  Rezeption des ersten PISA-Zyklus in Sachsen 
 
5.1.2.1  Allgemeine Statements zur PISA-Studie 
In den sächsischen Printmedien wird der erste PISA-Test im Februar 2000 mit den 
Worten angekündigt, dass nun „Schulen auf dem Prüfstand“71 stünden. Das Kultusmi-
nisterium titelt in einer Presseerklärung vom April 2000 mit den Worten „PISA kommt 
nach Sachsen“72. Gleich zu Beginn der Berichterstattung wird jedoch festgestellt: 
„Der Pisa-Test soll Ansatzpunkte zur Verbesserung der Schulen geben, nicht für 
Ranglisten.“73 
Man wolle „vergleichende Daten über die Leistungsfähigkeit verschiedener Bildungs-
systeme“74 erhalten in dieser „bisher größten Leistungsuntersuchung der deutschen 
Schulgeschichte.“75 
__________________________ 
71 O.A (19.02.00), In: LVZ, S. 2. 
72 SMK (28.04.00). 
73 O.A. (19.02.00), In: LVZ, S. 2. 
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„Pisa soll jetzt weitere Erkenntnisse darüber bringen, ob der Unterricht an Deutsch-
lands Schulen noch zeitgemäß ist und die Lehrer ihr Handwerk verstehen.“76 
Neben dieser doch etwas weiten und populärwissenschaftlichen Interpretation des 
Inhaltes der PISA-Studie werden vor allem vor Beginn von PISA I zahlreiche Hinter-
grundinformationen wie die Anzahl der beteiligten Schüler und Schulen77, die Inhalts-
bereiche der Studie78, die konkrete Durchführung an den Testtagen, die Auswahl der 
Schüler79 oder die Kosten der Studie80 geliefert. 
„PISA ist das beste Mittel, Ursachenforschung zu betreiben, weil die Daten von der 
Schule direkt wieder an die Schule zurückgehen [...] damit ist die Studie 100-prozentig 
aufschlussreich.“81 
Während vor und innerhalb der ersten PISA-Studie noch relativ viele dieser Hinter-
grundinformationen über die Studie selbst in den sächsischen Printmedien zu finden 
sind, kann man ausführlichere Hintergrundinformationen zur Studie im Verlaufe der 
zweiten und dritten Erhebung nur noch in einigen Artikeln und Meldungen vorfinden. 
So werden z.B. Informationen wie die Teilnahme von zehn sächsischen Schulen82 
geliefert oder wird PISA als „weltweit größtem[r] Schulleistungstest“83 gewürdigt. 
„ [...] Janet Krebs, Schülerin der neunten Klasse, war anfangs weniger davon begeis-
tert, dass sie ausgewählt wurde: ‚Am Anfang dachte ich nur: Warum bloß ich? Es wa-
ren wirklich sehr viele Fragen, darunter auch sehr schwere, manche musste ich aus-
lassen, weil ich sie einfach nicht beantworten konnte. Aber ich finde, der PISA-Test 
ermöglicht einen schulischen Vergleich der Länder.’ “84 
Dieses Zitat der Oschatzer Allgemeinen Zeitung aus dem Jahr 2006 stellt eines der 
wenigen Beispiele dar, dass auch im Verlaufe der Studie noch Hintergrundinformatio-
nen, hier zur Zufallsauswahl der Schüler, gegeben wurden. 
In einer ausführlicheren Kommentierung der Ergebnisse des dritten bundesdeutschen 
PISA-Vergleichs wird jedoch auch die Begründung geliefert, warum erst im Herbst 
2008 Resultate einer Studie veröffentlicht werden, die bereits 2006 durchgeführt wur-
de: 
__________________________ 
74 SMK (28.04.00). 
75 O.A. (02.05.00), In: LVZ, S. 2. 
76 O.A. (02.05.00), In: LVZ, S. 2. 
77 Ebenda. 
78 O.A. (19.02.00), In: LVZ, S. 2. 
79 SMK (28.04.00). 
80 O.A. (02.05.00), In: LVZ, S. 2. 
81 Baldauf (18.03.03), In: LVZ, S. 4. 
82 Heitkamp & Friedrich (07.12.04), In: LVZ, S. 2. 
83 Friedrich (13.07.05), In: LVZ, S. 3. 
84 Kupfer (11.05.06), In: OAZ. 
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„Pisa wird in zwei Wellen ausgewertet, zunächst die internationale Studie, dann die 
deutsche Ergänzungsstudie. Zudem müssen auch bewertende Artikel geschrieben 
werden. Das alles braucht Zeit.“85 
Die Redakteure in Sachsen scheinen jedoch generell davon auszugehen, dass spä-
testens im Dezember 2001, nach Veröffentlichung der ersten Ergebnisse von PISA 
2000, jeder Rezipient weiß, was sich hinter dem Namen und Inhalt der Studie „PISA“ 
verbirgt. Man beschränkt sich zunehmend auf einige wenige Fakten und Zahlen.  
Während in vielen Artikeln die Anzahl der Teilnehmerstaaten korrekt angegeben wird: 
„Mit Pisa werden in 32 Staaten zunächst hauptsächlich die Lesefähigkeiten 15-jähriger 
Schüler untersucht [...]“86  oder „[...] weltweit nehmen die 32 größten Industrienationen 
teil“87 gibt es auch ungenaue Angaben wie: 
„An dem PISA-Projekt [...] nehmen 15-jährige Schüler aus 30 verschiedenen Ländern 
teil: OECD-Mitgliederstaaten, sowie Russland, China, Lettland und Brasilien.“88 
Auch die Angabe „Beim ersten Pisa-Test im Jahr 2000 nahmen 31 Staaten teil“ ist 
nicht korrekt.89 
Die Anzahl der in Sachsen teilnehmenden Schulen variiert ebenfalls, was einen auf-
merksamen Leser verwirren könnte: 
„Denn derzeit läuft an 8490 Schulen im Freistaat der zweite Teil des Pisa-Testes“91. An 
anderer Stelle ist zu lesen: 
„Aus Sachsen nahmen an der zweiten Pisa-Studie mit dem Schwerpunkt Mathematik 
zehn Schulen teil.“92 
Während sich die Zahl von 84 Schulen auf die Teilnahme und Stichprobe für die nati-
onale Untersuchung (PISA-E) bezieht, wird im zweiten Artikel auf die internationale 
Stichprobe (PISA oder auch PISA-I) Bezug genommen. Über diesen Unterschied 
werden die Leser in den sächsischen Tageszeitungen nicht aufgeklärt, obwohl sie in 
den diesbezüglichen Pressemitteilungen des SMK93 zu finden sind.  
Auch für den dritten PISA-Durchgang gibt es variierende Angaben über teilnehmende 
Schulen. Während das SMK im Jahr 2006 noch von 73 teilnehmenden sächsischen 
__________________________ 
85 Mayer im Interview mit Hans Merkens (28.11.08), In: LVZ, Magazin, S. 1. 
86 O.A. (19.02.00), In: LVZ, S. 2. 
87 O.A. (02.05.00), In: LVZ, S. 2. Vgl. auch O.A. (04.12.01), In: LVZ, S. 4. und Kecke (09.04.02), In: 
LVZ, S. 8. 
88 SMK (28.04.00). 
89 O.A. (06.12.04), In: LVZ, S. 2. 
90 Tatsächlich waren es laut Angabe im offiziellen Bericht (Prenzel et al. 2005) bei PISA II 59 Mittel-
schulen, 26 Gymnasien und 2 Berufsschulen, also 87 Schulen. Das SMK Sachsen nennt am 14.07.05 
die Zahl von 83 Schulen (25 Gymnasien, 55 Mittelschulen, eine Sonderschule, zwei Berufsschulen). 
91 Friedrich (06.05.03), In: LVZ. S. 4. 
92 Goebel (07.12.04), In: LVZ, S. 2. 
93 Z.B.: In der Pressemitteilung des SMK (06.03.03) zu teilnehmenden Schülern an PISA 2003. 
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Schulen94 spricht, wird nach Abschluss der Studie im Jahr 2007 Folgendes veröffent-
licht: 
„An der nationalen PISA-Untersuchung, deren Ergebnisse erst im kommenden Jahr 
veröffentlicht werden, waren 62 Schulen (40 Mittelschulen, 20 Gymnasien, zwei Beruf-
liche Schulzentren) beteiligt.“95 
Am 18.11.2008 werden dann in der offiziellen Pressemitteilung des Sächsischen 
Staatsministeriums für Kultus folgende Fakten veröffentlicht: 
„In Sachsen waren per Zufallsgenerator ausgesuchte 73 Schulen, in denen 15-jährige 
unterrichtet werden, beteiligt [...]“96 
Im Hinblick auf die generelle Resonanz und die Konsequenzen der Studie sind diese 
Formalien nebensächlich, dennoch fallen sie bei einer gründlichen Analyse auf und 
müssen der Vollständigkeit halber genannt werden. 
Während in einigen großen deutschen Tages- und Wochenzeitungen zahlreiche De-
batten zur Validität der Pisa-Studie zu finden sind,97 hält man sich diesbezüglich in der 
sächsischen Presse zurück. Es wird in einem sehr nüchternen, informellen Ton be-
richtet. Polemische und ironische Züge bezüglich der Durchführung und Validität, wie 
in anderen deutschen Tageszeitungen, konnten durch die Analyse nicht in den säch-
sischen Medienberichten ausfindig gemacht werden. Weiterhin gibt es nur einige we-
nige Bezüge zu anderen Studien wie etwa zur TIMSS Studie98 oder auch der Studie 
IGLU (vgl. Kapitel 3.3.1). Lediglich die Studie „Bildungsmonitor“99, in der Sachsen 
schon mehrfach positive Ergebnisse erzielen konnte, wird an verschiedenen Stellen in 
Zusammenhang mit PISA gebracht, da auch Ergebnisse der PISA-Studie in die Studie 
„Bildungsmonitor“ eingingen. 
 
5.1.2.2 Kommentare zu den Ergebnissen 
PISA I 
Sachsens Kultusminister des Jahres 2000, Matthias Rößler, äußerte sich am Tage der 
ersten PISA-Untersuchung sehr optimistisch und erklärte, dass er „eine gute Platzie-
__________________________ 
94 SMK (23.04.06). 
95 SMK (04.12.07). 
96 SMK (18.11.08). 
97 Zu nennen wäre dabei der sehr oft zitierte Vergleich von „Äpfeln und Birnen“ von Professor Peter 
Struck in der Frankfurter Rundschau (13.12.01): Wie man Äpfel mit Birnen vergleicht und das Ergebnis 
auspresst, in: Frankfurter Rundschau. 
98 O.A. (14.12.01), In: LVZ, S. 4. In diesem Interview wird die TIMSS Studie von Minister Rößler einmal 
erwähnt. 
99 Grosshans (24.08.06), In: LVZ, S. 4.  
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rung für den Freistaat“ erwarte, da er diese Untersuchung als „Prüfstein für das deut-
sche Bildungssystem“ betrachte100. Nach Bekanntwerden der ersten Ergebnisse im 
Dezember 2001 fordert er eine differenzierte Auswertung und Bewertung statt „über-
eilter Generalkritik“101. Die ersten sächsischen Zeitungen titeln zur selben Zeit mit 
Überschriften wie: „Nach Einbruch bei Schultest - Rufe nach radikaler Reform“.102  
„Das verheerend schlechte Abschneiden deutscher Schüler [...] Das Entsetzen über 
das Ergebnis der weltweit größten Schulleistungsuntersuchung setzt die Kultusminis-
ter unter erheblichen Reformdruck [...]“103 
Neben der Erwähnung der Platzierung Deutschlands auf Platz 20 bis 25 (je nach 
Kompetenzbereich) wird auch ausführlich darüber berichtet, dass jeder fünfte deut-
sche Schüler lediglich über minimale Lesekompetenz verfüge.104 
„Über Kultusminister Matthias Rößler (CDU) brach in dieser Woche einiges herein. 
Am Montag stempelte der internationale Leistungsvergleich „Pisa“ [so angegeben] die 
deutschen Schüler als unteres Mittelmaß ab [...] Doch hinter aller Polemik zeichnen 
sich zumindest in Sachsen hoffnungsvolle Ansätze ab. Eltern, Kinder und Schulver-
waltung müssten zusammen die traurigen Ergebnisse von Pisa angehen [...]“105 
Bevor auch nur einige der detaillierten Ergebnisse der einzelnen Bundesländer be-
kannt sind, beginnen auch in Sachsen schon die ersten Analysen und Begründungen.  
Auch die Pressesprecherin des Landesschülerrates sei von den PISA-Ergebnissen:  
„ [...] schockiert, aber nicht überrascht. Für das schlechte Abschneiden deutscher 
Schüler gebe es viele Gründe: Unsere Klassen sind zu voll. Vielleicht ist das Schul-
system zu sehr auf Spezialwissen fixiert [...]“106 
In einem Interview mit der LVZ versucht Minister Rößler ebenfalls Gründe für die    
PISA-Ergebnisse zu liefern: 
„Wir wussten schon aus der Tims-Studie [so angegeben] vor einigen Jahren, dass wir 
Defizite haben in Mathematik und Naturwissenschaften. Die Lehrpläne aus DDR-
Zeiten vermittelten diese Fähigkeiten vielleicht gründlicher. Aber dass es solche gro-
ßen Schwächen im verstehenden Lesen gibt, hat alle Kultusminister überrascht.“107 
Leipzigs  Jugend-Beigeordneter  und späterer  Oberbürgermeister, Burkhard Jung108,  
äußert sich - im Gegensatz zu vielen anderen Politikern und Journalisten - sehr zu-
rückhaltend zu den ersten Ergebnissen der PISA-Studie: 
__________________________ 
100 O.A. (02.05.00), In: LVZ, S. 2. 
101 SMK (03.12.01). 
102 O.A. (04.12.01), In: LVZ, S. 4. 
103 Ebenda. 
104 O.A. (04.12.01), In: LVZ, S. 4. 
105 O.A. (08.12.01), In: LVZ, S. 4. 
106 Ebenda. 
107 O.A. (14.12.01), In: LVZ, S. 4. 
108 Beigeordneter für Jugend, Schule und Sport Leipzig von 1999-2006, ab 2006 OBM Leipzigs. 
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„Die Ergebnisse der Pisa-Studie müssen wir sehr ernst nehmen und genau studieren. 
Deshalb habe ich mich auch sehr gewundert, dass eine 580 Seiten dicke Studie in der 
Kultusministerkonferenz sofort einen Maßnahmenkatalog auslöste, ohne vorher analy-
tisch ausgewertet worden zu sein. Mit Wertungen bin ich selbst erst einmal vorsichtig 
[...]“109  
Damit spricht Jung ein Problem an, auf das in den folgenden Jahren auch mehrfach 
empirische Bildungsforscher hingewiesen haben110 – die oft politisch motivierten 
Spontanmaßnahmen nach PISA, die in einigen Bundesländern erfolgten, ohne auch 
nur detaillierte Kenntnisse und Hintergründe zu den Einzelergebnissen der Bundes-
länder zu kennen und sorgfältig analysiert zu haben. 
Die Panikmache nach PISA wird in Sachsen bis zur Bekanntgabe der detaillierten 
Einzelergebnisse des Ländervergleiches (PISA-E) im Herbst 2003 auch von den 
sächsischen Printmedien fortgeführt: 
„Das Wort ‚Pisa’ steht inzwischen für Katastrophe. Mangelhaft. Setzen. Sind die Kin-
der zu dumm oder die Lehrer zu schlecht? Seit die deutschen Schüler bei Pisa, [...] 
dem größten Schulleistungstest, den es je gab, miserabel abgeschnitten haben, 
kommt die Nation aus dem Grübeln nicht heraus.“111 
Nur zwei Monate nach Erscheinen dieses LVZ-Artikels titeln drei Pressemitteilungen 
des sächsischen Kultusministeriums im Juni 2002 mit folgenden Schlagzeilen: 
„Gutes Abschneiden bei PISA lässt uns nicht ausruhen, sondern gibt uns Rückenwind. 
Sachsen hat beim Schülerleistungstest PISA im deutschen Ländervergleich einen 
Platz in der Spitzengruppe belegt.“112 
Vergessen scheint aller Pessimismus und die Niedergeschlagenheit des letzten Halb-
jahres, und der neue sächsische Kultusminister, Professor Karl Mansfeld, zeigt sich 
„erfreut über das Abschneiden der sächsischen Schüler“113. Gute Arbeit sei bei der 
Neugestaltung des sächsischen Schulsystems geleistet worden und zwar von allen, 
die für die Schule verantwortlich sind. In aller Euphorie bemerkt Mannsfeld jedoch: 
„Wir haben keinen Grund, uns auf unseren Lorbeeren auszuruhen. Im internationalen 
Vergleich spielen wir allenfalls in der zweiten Liga. Freilich ist Sachsen dabei Auf-
stiegs-Kandidat.“114 
Es ist erstaunlich, dass nun sogar schon von „Lorbeeren“ Sachsens gesprochen wird, 
wenngleich dieser Erfolg etwas eingeschränkt wird. Der Nachsatz, dass man jedoch 
„Aufstiegs-Kandidat“ sei, erscheint im Juni 2002 gewagt, bevor auch Minister Manns-
__________________________ 
109 O.A. (20.12.01), In: LVZ, S. 18. 
110 Vgl. Tillmann 2008, 18. 
111 Kecke (09.04.02), In: LVZ, S.8. 
112 SMK (24.06.02). 
113 Ebenda. 
114 SMK (24.06.02). 
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feld die genauen Einzelergebnisse für Sachsen kennt. Wohin will man aufsteigen? 
Hinsichtlich des OECD-Durchschnittes belegt Sachsen in diesem ersten PISA-
Durchgang noch bescheidene Mittelwerte und die Euphorie scheint doch sehr ver-
früht.  
In den nächsten Tagen äußert sich Mannsfeld wiederholt dazu, dass „Schulen in 
Sachsen auf erfolgreichem und richtigem Weg“115 seien und das gute Abschneiden 
der sächsischen Schülerinnen und Schüler beim PISA-Ländervergleich „die Schulpoli-
tik bestätigt hätte“.116 
„Wir werden nicht akzeptieren, dass politisch interessierte Kreise das im Vergleich zu 
den anderen neuen Ländern herausragende sächsische Ergebnis schlecht reden. 
Auch Frau Bulmahn liegt falsch, wenn sie meint, es gäbe bei PISA keine Sieger und 
Verlierer. Sachsen steht auf dem Siegertreppchen. Gleichwohl geben wir uns mit dem 
Erfolg nicht zufrieden. Wir wollen noch besser werden.“117 
In Anbetracht des Vergleiches mit Bundesländern wie Sachsen-Anhalt oder Mecklen-
burg-Vorpommern könnte man von einem besseren sächsischen Ergebnis sprechen. 
Es gibt jedoch kritische Stimmen, die Sachsen in dieser Zeit als „Einäugiger unter den 
Blinden118“ bezeichnen. 
Zusammenfassend können die Kommentare des ersten PISA-Durchgangs in Sachsen 
durch sächsische Medien und Politiker wie folgt beschrieben werden: 
Nach einer kurzen Phase der Enttäuschung und Niedergeschlagenheit bezüglich der 
deutschen Gesamtergebnisse bei der internationalen PISA-Wertung im Jahre 2001 
folgt ein halbes Jahr später eine Welle der Euphorie und Bestätigung, die besonders 
in den Pressemitteilungen des SMK zu finden sind. Nach dem „miserablen Abschnei-
den“119, „dem Schock und der Katastrophe“120 „dem Entsetzen“121, den „traurigen Er-
gebnissen“122, die auch sächsische Politiker und vor allem die Tageszeitungen Sach-
sens aussprechen und widerspiegeln, ist nun zum größten Teil vom „Stolz“123, „der 
Spitzenposition“124, „der Bestätigung der Schulpolitik“125 oder „dem Erfolg des Schul-
__________________________ 
115 SMK (25.06.02). Vgl.5. 
116 Ebenda.  Vgl.6. 
117 SMK (25.06.02). 
118 Von Aretin (14.09.02), In: LVZ, S. 4. 
119 O.A. (04.12.01), In: LVZ, S. 4. 
120 Kecke (09.04.02), In: LVZ, S. 8. 
121 Ebenda. 
122 O.A. (08.12.01), In: LVZ, S. 8. 
123 SMK (19.12.02). 
124 SMK (29.10.02). 
125 SMK (25.06.02). 
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konzeptes“126 die Rede. Kritische oder relativierende Kommentare sind dagegen sel-
tener zu finden127. 
 
PISA II 
Die Berichterstattung zur zweiten PISA-Studie setzt schon vor Beginn des eigentli-
chen Tests im Frühjahr 2003 in Sachsen ein:  
„Mal sehen, was der Mathe-Test bei PISA II zeigt, sagt der Schulleiter. Bei ihm 
herrscht jetzt schon Spannung, wo für die Gymnasiasten die unüberwindbaren Hürden 
beginnen.“128 
In ihren Vorberichten zum neuen PISA-Test reiht sich die LVZ neben anderen deut-
schen Tages- und Wochenzeitungen in eine negative Erwartungshaltung bezüglich 
der deutschen Ergebnisse im zweiten Durchgang ein: 
„Unter Bildungsexperten wird erwartet, dass die deutschen Schüler beim Mathematik-
schwerpunkt ähnlich schlecht abschneiden wie beim Leseschwerpunkt des ersten 
Tests. Selbst wenn seit Veröffentlichung der ersten Ergebnisse bereits Konsequenzen 
gezogen worden wären, hätten die sich noch nicht auf die Lernleistungen ausge-
wirkt.“129 
Als im November 2004 die ersten Ergebnisse der zweiten Studie veröffentlicht wur-
den, häufen sich, wie schon nach Veröffentlichung der ersten Ergebnisse, die negati-
ven Überschriften in den sächsischen Zeitungen: 
„Zweiter Pisa-Test: Deutschland fällt wieder durch“130, „Armutszeugnis“131 oder „Ohr-
feigen im Dreijahrestakt“132 zeugen vom Fakt, dass auch der zweite PISA-Test im in-
ternationalen Vergleich sehr mittelmäßig ausgefallen war. Deutschland sei „erneut 
durchgefallen“133 und trotz mittelmäßiger Leistungen im Grundrechnen bei den an-
spruchsvolleren Aufgaben sogar noch weiter zurückgefallen.134 
Weiterhin wird über die starke Abhängigkeit des deutschen Schulerfolges von der el-
terlichen Vorbildung, deren Einkommen und über den hohen Anteil von Risikoschülern 
berichtet. 
 
__________________________ 
126 Staatsregierung (29.10.02). 
127 Vgl. 118 wie z.B. beim Verweis von Sachsen als „Einäugiger unter den Blinden.“ 
128 Baldauf (18.03.03), In: LVZ, S. 4. 
129 Friedrich (06.05.03), In: LVZ, S. 4. 
130 O.A. (22.11.04), In: LVZ, S. 1. 
131 Friedrich (07.12.04), In: LVZ, S. 3. 
132 Friedrich (13.07.05), In: LVZ, S. 3. 
133 O.A. (22.11.04), In: LVZ, S. 4. 
134 Ebenda. 
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„Es nervt sicher, alle paar Jahre mit einer Bildungsstudie abgewatscht zu werden, in 
der man nur unter ferner liefen landet. Begriffe wie Timms [so falsch vom Autor geschrie-
ben], Pisa, Iglu und OECD lösen bei manchem Bildungspolitiker wohl schon mit ihrem 
bloßen Erklingen Angstattacken aus.“135 
Erstaunlich ist, dass in diesem Kommentar der Leipziger Volkszeitung kein Verweis 
auf die für Sachsen doch viel entscheidendere PISA-E Auswertung im kommenden 
Jahr, 2005, zu finden ist. Wie auch im Jahr 2001 stimmt die sächsische Presse in die 
Niedergeschlagenheit des „Pisa-Dilemmas“136 ein, obwohl zu diesem Zeitpunkt schon 
eine differenziertere Berichterstattung (Betrachtung der gesamtdeutschen Ergebnisse 
und der Ergebnisse Sachsens bei PISA-E) möglich gewesen wäre. Auch in der Dö-
belner Allgemeinen Zeitung heißt es in der Überschrift:  
„Doof bleibt doof, da helfen keine Pillen – aber vielleicht bessere Unterrichtskonzep-
te.“137 
Im Gegensatz zur LVZ finden sich jedoch in dieser Veröffentlichung eines Presse-
sprechers des für Döbeln zuständigen Regionalschulamtes wichtige Hintergrund-
informationen für die Leser: 
„Allerdings lässt sich noch nicht viel dazu kommentieren, weil noch keine konkreten 
Zahlen vorliegen. Wir müssen ganz genau analysieren, wie das schlechte Abschnei-
den zu Stande kommt. Allerdings kann dies noch eine ganze Weile dauern, weil erst 
im Jahr 2005 ein Vergleich der 16 Bundesländer möglich wird [...]“138 
Diese wichtige Zusatzinformation wird vielen sächsischen Lesern vorenthalten, so 
dass ein großer Teil der LVZ-Leser in den kollektiven Pessimismus über das „deut-
sche Schulsystem“ und „die schlechten Lehrer“ bis zur Veröffentlichung der Ergebnis-
se von PISA-E und der diesbezüglichen Berichterstattung ein Jahr später eingestimmt 
sein könnte. 
Der im Jahr 2004 neu berufene Kultusminister, Steffen Flath, hofft darauf, dass sich 
das gute Resultat Sachsens des ersten PISA-Tests bestätigt: „Von einem schlechten 
Lernklima kann man also nicht sprechen“.139 Weiterhin stellt er fest:  
„Mit der Pisa-Hysterie vergraulen wir diejenigen, die wir für den neuen Bildungskurs 
brauchen.“140 
Trotzdem bleibt die Leipziger Volkszeitung bei ihrer doch sehr einseitig negativen   
Berichterstattung.  Der  PISA-Schock würde  „zum  Dauerzustand  werden“ und  „das  
__________________________ 
135 Friedrich (22.11.04), In: LVZ, S. 3. 
136 Ebenda. 
137 O.A. (23.11.04), In: DAZ, S. 11. 
138 Ebenda. 
139 O.A. (02.12.04), In: LVZ, S. 4. 
140 Heitkamp & Friedrich (07.12.04), In: LVZ, S. 2. 
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attestierte Mittelmaß niemanden vom Hocker reißen“.141 
„Bildungserfolg ist hier zu Lande stark von der sozialen Herkunft abhängig. Diese   
Diagnose erschreckt, weil sie symptomatisch ist.“142 
Hätte dieser Kommentar in einer überregionalen Wochenzeitung wie der „ZEIT“ oder 
dem „SPIEGEL“ gestanden, wäre er für das gesamte Land Deutschland angebracht 
gewesen, und als Leser hätte man ihn auch diesbezüglich einordnen können. 
Für eine lokale sächsische Tageszeitung wie der Leipziger Volkszeitung hätte es   
jedoch in jedem Falle eines Zusatzes bedurft. 
Schon bei PISA I wurde festgestellt, dass der Zusammenhang des Bildungserfolges 
von der sozialen Herkunft in Sachsen viel geringer ist als im Bundesdurchschnitt. Bei 
der Analyse der Kommentare des LVZ-Redakteurs Andreas Friedrich stellt sich die 
Frage, ob er diesen Fakt nicht kennt oder nicht aussprechen möchte. Da viele sächsi-
sche Leser kaum Hintergrundwissen zur PISA-Studie besitzen und lediglich Informati-
onen ihrer Tageszeitung entnehmen, wird ihnen ein so für ihr Bundesland nicht kor-
rekter Fakt suggeriert. 
Auch die Vorberichte zu den mit „Spannung erwarteten“143 Ergebnissen des zweiten 
PISA-Ländervergleiches werden von Andreas Friedrich nach der Überschrift: „Ohrfei-
gen im Dreijahrestakt“ mit folgenden Sätzen eingeleitet: 
„Karl Mansfeld [so falsch geschrieben] wollte sogar aussteigen. Vom letzten Kultusminis-
ter Sachsens wurde die Absicht kolportiert, er leide förmlich am Pisa-Rhythmus. 
Mansfeld dementierte. Natürlich. Trotzdem herrscht unter seinen Kollegen zumindest 
ein ungutes Gefühl gegenüber den Drei-Jahres-Schritten des internationalen Schul-
vergleichs [...]“144 
Warum ein Kultusminister, der nach Bekanntgabe der sächsischen Ergebnisse bei 
PISA-E 2000 von „Lorbeeren145“ und der „Bestätigung der sächsischen Schulpolitik“146 
sprach, am liebsten aus dem PISA-Test aussteigen würde und am „Pisa-Rhythmus 
leide“, bleibt rätselhaft. Überhaupt erinnern die ersten Zeilen dieses LVZ-Kommentars 
eher an die Schlagzeilen der BILD-Zeitung als an seriöse Berichterstattung zu einem 
gut recherchierten Thema. Dass sogar der Name des Kultusministers falsch geschrie-
ben wurde (Mansfeld anstatt Mannsfeld), könnte dafür sprechen, dass auch keine 
Pressemitteilungen aus dem SMK vom Redakteur studiert worden sind.   
__________________________ 
141 Heitkamp & Friedrich (07.12.04), In: LVZ, S. 2. 
142 Ebenda. 
143 Friedrich (13.07.05), In: LVZ, S. 3. 
144 Ebenda. 
145 Ob es sich bei den sächsischen Ergebnissen tatsächlich um „Lorbeeren“ handelte, könnte man kri-
tisch diskutieren. 
146 SMK (24.06.02). 
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Nur einen Tag nach diesem Kommentar titelt die Leipziger Volkszeitung:  
„Sachsen wieder Dritter. Nur knapp hinter Baden-Württemberg / Flath sehr, sehr zu-
frieden.“147 
Im weiteren Verlaufe wird Sachsen als einer „der beiden großen Gewinner der neuen 
Pisa-Studie“148 gewürdigt. Sachsen hätte nicht nur seinen dritten Platz bei der neuerli-
chen Studie behauptet, sondern auch „viel Boden gegenüber dem Zweiten, Baden-
Württemberg, gut gemacht.149“ Sachsens Kultusminister „freute sich gegenüber der 
Leipziger Volkszeitung“ und sei „sehr sehr zufrieden.“150  
„Das Abschneiden der sächsischen Schüler sei das beste, was mir persönlich passie-
ren konnte [...] Die sächsischen Schüler gehören nicht nur zu den besten Deutsch-
lands, sondern sind auch international überdurchschnittlich gut“151 
Auch Andreas Friedrich von der LVZ titelt nur zwei Tage nach seiner pessimistischen 
Überschrift über die „Ohrfeigen im Dreijahrestakt“ von der “Tendenz zur richtigen 
Richtung“152. 
„In Sachsen ist die Freude dennoch [offiziell wollte im Pisa Konsortium niemand von 
Gewinnern und Verlieren sprechen] riesig: Die Schüler im Freistaat haben bei der 
zweiten Studie hervorragend abgeschnitten.“153 
Die Kultusminister sähen in der Schulstudie eine Bestätigung ihrer Reformpolitik, heißt 
es an anderer Stelle, und es wird vom „Spitzenfeld“ gesprochen, in dem sich auch 
Thüringen befände154. 
Einem aufmerksamen Leser, der die Artikel zur Thematik innerhalb dieser Woche ver-
folgte, mag nicht so recht schlüssig werden, wie dieser plötzliche Wandel in der Be-
richterstattung der LVZ zustande kommen konnte. 
In den nächsten Monaten werden noch einige weitere Kommentare zu den sächsi-
schen Ergebnissen bei der zweiten PISA-Studie abgegeben.  So spricht sich Minister 
Flath für die Freigabe weiterer Ergebnisse (wie z.B. die Ergebnisse der sächsischen 
Mittelschulen) aus155 und Sachsen wird nochmals als „der eigentliche Sieger“156 am 
Tage der Veröffentlichung der detaillierten Einzelergebnisse von PISA-E 2003 (im 
Herbst 2005) vorgestellt. Dieser „eigentliche Sieg Sachsens“ liege in der „relativen“ 
__________________________ 
147 O.A. (14.07.05), In: LVZ, S. 1. 
148 Ebenda. 
149 O.A. (14.07.05), In: LVZ, S. 1. 
150 Ebenda. 
151 Zehrt & Friedrich (15.07.05), In: LVZ, S. 3. 
152 Ebenda. 
153 Zehrt & Friedrich (15.07.05), In: LVZ, S. 3. 
154 Ebenda. 
155 O.A. (26.08.05), In: LVZ, S. 2. 
156 O.A. (03.11.05), In: LVZ, S. 2. 
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Chancengleichheit von Schulkindern aus unterschiedlichen sozialen Schichten auf 
einen höheren Schulabschluss begründet. Mit einer 2,79-fachen Chance würde ein 
sächsisches Kind aus einer höheren sozialen Schicht das Abitur ablegen. In Bayern 
läge diese Wahrscheinlichkeit dreimal so hoch157. Die Berichterstattung nach Be-
kanntgabe von PISA-E 2003 wird in den nächsten Monaten in der sächsischen Lokal-
presse optimistisch fortgesetzt. „Gute Noten im Pisa-Test“158, „Jetzt gilt es den Pisa-
Sieger Finnland zu erreichen“159, „Nach Schock bessere Noten“160 sind Textauszüge 
der LVZ im Herbst und Winter 2005/2006.  
„Sachsen stünde auch sonst glänzend da: In allen untersuchten Bereichen hat es im 
Freistaat deutliche Verbesserungen im Vergleich zum Pisa-Test 2000 gegeben“161 
Auch der sächsische Kultusminister Steffen Flath äußert sich durchweg positiv zu den 
sächsischen Ergebnissen, die: 
„Ergebnis einer tollen Arbeit der Lehrer, Schüler und Elternhäuser“ seien und weiter-
hin „auch ein Erfolg der Zweigliedrigkeit und der Mittelschulen“.162 
So lässt sich auch die Analyse der zweiten Kategorie des Analyserasters, „Kommen-
tare zur PISA-Studie“ für den zweiten Teil des Zyklus (PISA 2003), folgendermaßen 
zusammenfassen: Wie auch nach den ersten Ergebnissen können zwei verschiedene 
„Wellen“ der Berichterstattung mit zahlreichen Textstellen belegt werden. Während die 
Kommentare und Statements im Dezember 2004 (wie auch 2001) noch sehr negativ 
und pessimistisch gehalten sind und die PISA II-Ergebnisse für die gesamte Bundes-
republik (damit auch für den Freistaat Sachsen) als mittelmäßig und ungenügend ab-
strafen, wird spätestens im Frühsommer und Herbst 2005 ein anderer Ton gewählt. 
Freundlich und optimistisch wird darüber berichtet, dass Sachsens Schulsystem der 
„eigentliche Sieger“ des zweiten PISA-Tests sei und die Ergebnisse für den Freistaat 
„außerordentlich erfreulich“ ausfielen. 
Die problematische Vermischung von gesamtdeutschen PISA-Ergebnissen für den 
internationalen PISA-Bericht und die der Länderanalyse PISA-E wird dabei nur im 
Ausnahmefall (wie bei vorliegender Analyse in der Oschatzer Allgemeinen Zeitung) 
genauer betrachtet und dem Rezipienten damit verständlich gemacht. 
__________________________ 
157 O.A. (03.11.05), In: LVZ, S. 2. 
158 Friedrich (04.11.05), In: LVZ, S. 3. 
159 Vgl. ebd. Zitat Flath. 
160 Zehrt (04.11.05), In: LVZ, S. 3. 
161 Ebenda. 
162 Zehrt (04.11.05), In: LVZ, S. 3. 
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Generell sind die größtenteils nicht über Detailkenntnisse zur Studie verfügenden Le-
ser sehr auf die Recherchen und das Faktenwissen angewiesen, das ihnen ihre Lo-
kalzeitung (wie die LVZ) präsentiert. Im Falle des Leipziger Redakteurs Andreas 
Friedrich wird ihnen dadurch ein eher negatives Bild vom gesamtdeutschen Schulsys-
tem (inklusive dem des Freistaates Sachsen) präsentiert, was erst am Ende der zwei-
ten Erhebungsphase im Herbst/Winter 2005 durch positive Interviews und Statements 
zum sächsischen Abschneiden relativiert wird.  
 
PISA III 
Der dritte Teil des ersten PISA-Zyklus, PISA 2006, wird durch das Kultusministerium 
im Frühjahr 2006 mit den Worten angekündigt: „Start für PISA 2006 – Sachsens Schü-
ler verteidigen Spitzenplätze“163. Neben einer neutralen Vorankündigung „Ostern be-
ginnt in Sachsen neuer Pisa-Test“164 berichtet die Leipziger Volkszeitung auch am 
Tage der Testdurchführung, dem 24. April 2006, in sehr neutralem und sachlichem 
Ton. In Bezug auf die zu erwartenden Ergebnisse ist man in der lokalen sächsischen 
Presse optimistisch gestimmt: 
„Lehrer Rainer Kietzmann, Leiter und Betreuer der Pisa-Studie und deren Teilnehmer 
an der Mügelner Mittelschule, blickt sehr optimistisch auf den Test zurück. ‚Die Schü-
ler haben sich alle hervorragend angestellt. Sie haben sich Spitze verhalten. Es war 
Ruhe im Raum, und jeder hat sehr konzentriert gearbeitet’, so Kietzmann.“165 
Der erste Bezug zu den PISA-Ergebnissen 2006 wird im November 2007 hergestellt. 
Bezogen auf eine spanische Lehrerzeitung (auf diese Quelle bezogen sich größten-
teils nur die Zeitungen der „yellow press166“) berichtet die Leipziger Volkszeitung, dass 
sich „die deutschen Schüler verbessert“167 hätten auf Rang 13 von – nun immerhin – 
57 Teilnehmerstaaten.  
Unter Bezugnahme auf den Spiegel berichtet die LVZ vier Tage später, dass „das 
Ausland Pisa-Test-Teilnehmer belohnt“168. Neben Geld in den USA und den Nieder-
landen oder gar schulfrei in Slowenien hätten die deutschen Teilnehmer nur die Stifte 
für das Ausfüllen der Testbögen als Souvenir behalten dürfen169.   
__________________________ 
163 SMK (23.04.06). 
164 O.A. (10.02.06), In: LVZ, S. 4. 
165 Kupfer (11.05.06), In: OAZ, S. 13. 
166 So wird die „Regenbogenpresse“ wie BILD in Deutschland oder Daily Mirror und Sun in England 
bezeichnet. 
167 O.A. (29.11.07), In: LVZ, S. 2. 
168 O.A. (03.12.07), In: LVZ, S. 1. 
169 Ebenda. 
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Einen Kommentar zu diesen Fakten gibt es in diesem Falle nicht. 
Nach Bekanntgabe der offiziellen Ergebnisse stellt dieselbe Zeitung im Dezember 
2007 fest: 
„Das deutsche Bildungssystem ist nicht topfit, aber auch nicht todkrank [...] dass die 
deutschen Schüler bei Pisa in den Naturwissenschaften zulegen konnten, gehört zu 
den erfreulichen Ergebnissen, dass sie bei der Lesekompetenz und in Mathematik 
weiterhin im Mittelfeld verharren, zu den bedenklichen.“170 
Der Ton der Berichterstattung ist wiederum informativ und relativ nüchtern. Von der 
negativen „Panikmache“ des ersten und zweiten PISA-Durchgangs hat man sich ent-
fernt. Dennoch wird auch bei PISA III und der Veröffentlichung der Ergebnisse in die-
ser lokalen Zeitung nicht auf die noch ausstehenden Ergebnisse für den Länderver-
gleich hingewiesen, der für den Freistaat Sachsen von größerer Bedeutung ist als die 
PISA-Durchschnittswerte der gesamte Bundesrepublik Deutschland. 
In einem weiteren Kommentar wird vom „Bildungsstreit um die PISA-Daten“ berichtet 
und der Frage nachgegangen: 
„[...] ob sich bei der in Deutschland wie in keinem anderen vergleichbaren Staat aus-
geprägten Abhängigkeit von Bildungserfolg und sozialer Herkunft nun schon ‚erkenn-
bar’ oder doch nur ‚geringfügig’ etwas verändert habe.“171 
Bei diesem Bericht und der Auflistung weiterer Fakten aus PISA III handelt es sich um 
einen Abdruck einer dpa-Meldung, die nicht durch Informationen zu sächsischen Be-
sonderheiten ergänzt wurde. Gerade bei der Diskussion des Schulerfolges von Schü-
lern mit Migrationshintergrund wird nicht erwähnt, dass Sachsen aufgrund seines ge-
ringen Schüleranteils mit Migrationshintergrund von nur 2,7% in diesem Bereich bei 
PISA ausgespart bleiben musste (wie alle Bundesländer bei einem Migrationsanteil 
von unter 5%). 
Am 17.11.2008172 titelt die Leipziger Volkszeitung „Sachsen bei PISA-Test Spitze“.173 
Weiterhin wird von „besonders gutem“174 Abschneiden der neuen Bundesländer, „al-
len voran Sachsen“, berichtet. Auch das Sächsische Kultusministerium veröffentlicht 
am Tage darauf eine Pressemitteilung, die sehr positiv und optimistisch gefasst ist: 
„Sachsen hat sich seit  dem ersten PISA-Test vor acht Jahren stetig verbessert und 
nimmt nicht nur innerhalb Deutschlands eine  Spitzenposition ein, sondern  ist  auch  
international sehr gut platziert.“175  
__________________________ 
170 Kecke (05.12.07), In: LVZ, S. 3. 
171 Reith (05.12.07), In: LVZ, S. 3. 
172 An diesem Tage wurden die Ergebnisse vom nationalen PISA-Konsortium erst 10.00 Uhr in Berlin     
     offiziell bekannt gegeben. 
173 O.A. (17.11.08): In, LVZ, S. 1. 
174 Ebenda. 
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Besonders die Ergebnisse im Lesen werden gewürdigt, da sich der Freistaat in die-
sem Bereich seit dem Jahr 2000 am deutlichsten verbessern konnte. 
In den folgenden Tagen setzen sich die positiven Kommentare mit Überschriften wie 
„Bestnoten im Land der Ingenieure“176 oder „Schulsystem spricht für Sachsen“177 fort. 
„Wir sind auf dem richtigen Weg, die beeindruckenden Ergebnisse sind Bestätigung 
und Ansporn zugleich.“178 
Zehn Tage nach Veröffentlichung der Ergebnisse des dritten bundesdeutschen PISA-
Vergleichs befragt die Leipziger Volkszeitung Professor Hans Merkens (Professor für 
empirische Erziehungswissenschaft FU Berlin) nach den Gründen für die guten säch-
sischen Ergebnisse. 
Dieser sieht in dem niedrigen Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund und der ho-
hen Überweisungsquote an Sonderschulen179 zwei Vorteile. Auch hinsichtlich der För-
derung von Naturwissenschaften sei man offener als die alten Bundesländer. Als Er-
klärung für die auch im Bundesvergleich sehr guten Resultate im Lesen antwortet 
Merkens: 
„Da bin auch ich ein wenig ratlos. Hier wurde ja nicht gefragt, wie ein schwieriger Text 
zu interpretieren ist, sondern es ging vielmehr um Gebrauchsdeutsch, zum Beispiel 
um die Identifizierung von Tabellen.“180 
Der Interviewer der LVZ, Thomas Mayer, kontert nicht mit dem Fakt, dass andere ost-
deutsche Bundesländer mit vergleichbar niedrigem Anteil von Schülern mit Migrati-
onshintergrund und einer höheren Überweisungsquote an Sonderschulen wesentlich 
schlechtere PISA-Ergebnisse erzielten.  
Im Gegensatz zur Fülle der Kommentare zu Ergebnissen der ersten und zweiten    
PISA-Studie in den sächsischen Medien ist das Echo insgesamt zwar sehr positiv, hält 
jedoch nur einige wenige Tage an, bevor man sich anderen Themen widmet. Diese 
Tendenz ist mit der Berichterstattung zur ersten PISA-Studie in England vergleichbar, 
als die Kommentierung der positiven Ergebnissen in den englischen Medien ebenfalls 
sehr kurz und knapp ausfiel.  
__________________________ 
175 SMK (18.11.08). 
176 Kochinke (20.11.08), In: LVZ, S. 4. 
177 Mayer (28.11.08), In: LVZ, Magazin, S. 1. 
178 SMK (18.11.08). 
179 Der Anteil 15-jähriger sächsischer Schüler an Sonder/Förderschulen liegt mit 4,1% nicht an der Spit-
ze der Bundesrepublik. Länder wie Sachsen-Anhalt (5,2%), Mecklenburg-Vorpommern (5,4%), Bran-
denburg (4,2%), Thüringen 4,9% (PRENZEL et al. 2008, 41) erreichen trotz höherer Quote geringere 
PISA-Ergebnisse. 
180 Mayer im Interview mit Hans Merkens (28.11.08), In: LVZ, Magazin, S. 1. 
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Das PISA-Thema wird dann zu Beginn des Jahres 2009 im Zusammenhang mit den 
Forderungen nach Lohnerhöhungen für die im öffentlich Dienst beschäftigten sächsi-
schen Lehrer erneut aufgenommen: 
„Es geht nicht an, dass bei jeder neuen PISA-Studie Lehrer gelobt werden, wenn es 
aber um ihre gerechte Entlohnung geht, Mäßigung gefordert wird.“181 
Die sächsischen Ergebnisse der PISA-Studie werden somit erstmals auch als Legiti-
mations- und sogar Druckmittel im Arbeitskampf eingesetzt, indem auf den Missstand 
„ [...] wir Sachsen belegen in der PISA-Studie im Bundesvergleich den ersten Platz. 
Beim Gehalt der Lehrer hingegen landet Sachsen auf Rang 16 [...]“182 aufmerksam 
gemacht wird. Da die Lehrer in Sachsen einen großen Beitrag zu den im bundesdeut-
schen Durchschnitt besseren PISA-Ergebnissen der Schüler geleistet haben183, sei 
dieser Zustand nicht hinnehmbar. 
 
5.1.2.3 Forderungen als Konsequenz aus der Studie 
Bei der Bearbeitung sächsischer Zeitungsartikel, Pressemeldungen und Kommentare 
konnte zu dieser Kategorie soviel Material durch das Analyserasters herausgearbeitet 
werden, dass es aus Gründen der Übersichtlichkeit notwendig erschien, die Analyse 
sowohl zeitlich (drei verschiedene PISA-Untersuchungen) als auch inhaltlich zu ord-
nen: 
 
PISA I 
Forderungen im Bereich der Qualitätssicherung und -steigerung des Unterrichts 
In einem ersten Statement zu den Ergebnissen von PISA I äußert sich Kultusminister 
Rößler im Dezember 2001 zu den Konsequenzen aus PISA: 
„Die PISA-Ergebnisse seien endlich eine solide Grundlage für Maßnahmen der Quali-
tätssicherung und -steigerung. PISA sollte als Herausforderung für Deutschland gese-
hen werden, über Parteigrenzen hinweg vergleichbare Leistungsstandards zu formu-
lieren und zu erreichen.“184 
Weiterhin fordert er Vergleiche, die auf alle Bundesländer ausgeweitet werden könn-
ten. Diese sollte man auch aktiv mitgestalten: 
„[...] und uns an die Spitze der Bewegung stellen, die europaweit sowieso auf uns zu-
kommt [...] Bei der Verbesserung, die vorrangig im Unterricht erfolgen müsste, sollten 
__________________________ 
181 Heitkamp (04.02.09), In: DNN, S. 4. 
182 O.A. (03.02.09), In: Muldentaler Kreiszeitung, S. 13. 
183 O.A. (05.02.09), In: Torgauer Zeitung, S. 22. 
184 SMK (03.12.01). 
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auch Rückkopplungs-Instrumente wie das vom Kultusministerium angebotene ‚Schü-
ler bewerten Unterricht’ genutzt werden.“185 
Die Qualität des Unterrichts sei dabei die wichtigste Komponente für den Erfolg: 
 „Als wichtigste Lehre aus PISA müssen wir akzeptieren, dass die Qualität des Unter-
richts der Schlüssel zum Erfolg ist. Wir müssen uns fragen, wie wir diese Qualität 
verbessern können und vor allem, wie wir wirkungsvoll und fortlaufend überprüfen 
können, ob die Ergebnisse des Unterrichts stimmen.“186 
Die sächsische Staatsregierung veröffentlicht in einer Regierungserklärung, wie ernst 
dieses Thema gesehen wird, und fordert eine Gesamtstrategie für dieses Ziel: 
„Wenn es uns jetzt nicht gelingt, eine Gesamtreform auf den Weg zu bringen – wenn 
wir jetzt nicht ein klares Ziel formulieren, wie die Schule der Zukunft aussehen soll, 
dann werden wir scheitern [...] wir brauchen eine umfassende Bildungsoffensive, die 
von einer Vision getragen wird.“187 
Auch die SPD-Fraktion macht sich für dieses Ziel stark: 
„Wir brauchen eine andere Lernkultur und mehr Bildungsgerechtigkeit.“188 
Ein Mittel zur Qualitätssteigerung sei dabei, die „Erkenntnisse aus PISA direkt in die 
neuen Fachlehrpläne einzuarbeiten“.189 
In einer Regierungserklärung im Juli 2004 zum Ende der Auswertungsphase des ers-
ten PISA-Durchgangs fasst die sächsische Landesregierung noch einmal die Forde-
rungen zur Qualitätssteigerung des sächsischen Bildungswesens zusammen: 
„Durch PISA hat ein Perspektivwechsel stattgefunden – beim Blick auf die Schule 
muss die Ergebnis-Orientierung eine größere Rolle spielen.“190 
Dieser Forderung würde man mit dem Aufbau eines „Schul-TÜV“, der sächsischen 
Evaluationsagentur Rechnung tragen und von der „Input-Orientierung“ in Richtung 
„Output-Orientierung“ wechseln. Im Weiteren sieht der Kultusminister Karl Mannsfeld 
die Übertragung von Eigenverantwortung und die Eröffnung von mehr Freiräumen für 
die Schulen als „wichtige Bedingung qualitativer Entwicklung“191.  
Auch Veränderungen bei der Vermittlung des Unterrichtsstoffes könnten, nach Mei-
nung Burkhard Jungs,  zu dieser Qualitätssteigerung beitragen: 
„Fachübergreifende Arbeit soll erleichtert, auf unzeitgemäßes Faktenwissen verzich-
tet, die Unterrichtsqualität erhöht werden. Das Verhältnis der angestrebten selbststän-
digen Schule zur Stadt sollte das eines Mieters zum Vermieter sein [...]“192 
__________________________ 
185 SMK (03.12.01). 
186 Staatsregierung (29.10.02). 
187 Ebenda. 
188 Kochinke (13.03.03), In: LVZ, S. 4. 
189 SMK (25.06.02). 
190 SMK (22.07.04). 
191 Ebenda. 
192 O.A. (27.01.03), In: LVZ, S. 14. 
5. Die Rezeption des ersten PISA-Zyklus in Sachsen und England 
 105
Neben dieser Qualitätssteigerung sollten jedoch auch die Qualitätskontrolle und damit 
die Erhaltung des Qualitätsstandards gesichert werden. In dieser Hinsicht plädiert Kul-
tusminister Mannsfeld für bundesweite zentrale Abschlussprüfungen und setzt sich für 
die Einführung von nationalen Bildungsstandards ein.193  
 
Forderungen im Bereich frühkindliche Bildung 
Ein weiteres Thema im PISA-Diskurs nach der ersten Studie ist die Diskussion um die 
Vorverlegung des Schuleintrittsalters, wie sie in anderen europäischen Ländern (z.B. 
England) üblich ist. Das folgende Zitat bezieht sich auf eine Äußerung des sächsi-
schen Kultusministers Matthias Rößler (CDU), die unmittelbar nach Bekanntgabe der 
ersten Ergebnisse von PISA 2000 in der LVZ veröffentlicht wurde: 
„Rößler brachte zudem ins Gespräch, Kinder sollten bereits mit fünf Jahren in die 
Grundschule gehen [...] Der Bildungsauftrag für die Kindergärten, gerade noch recht-
zeitig wieder entdeckt, bevor DDR-Erfahrungen gänzlich verschwunden sind, soll die 
Kleinen für den frühen Schulstart fit machen.“194 
Später relativiert Rößler diesen Punkt jedoch wieder: 
„Ich möchte keine Einschulung mit 5 Jahren, sondern dass die Kinder auch wirklich 
mit 6 in die Schule gehen. Zur Zeit stellen wir jährlich 3000 Schulanfänger zurück, 
auch weil viele Eltern sagen, das Kind soll doch noch ein Jahr zu Hause bleiben. Wa-
rum soll man die Einschulung aber nicht häufiger im Einzelfall auch mal vorziehen?“195 
Es ginge somit nicht um die generelle Vorverlegung des Schuleintrittsalters, sondern 
um die Reduzierung der Rückstellungen von Schulanfängern in Sachsen, deren Zahl 
innerhalb der Bundesrepublik überdurchschnittlich hoch196 ist. Gleichzeitig käme 
durch den wieder eingeführten Bildungsauftrag der Kindertagesstätten der Förderung 
von Kindern im Vorschulalter eine wichtige Bedeutung zu. 
Burkhard Jung wiederholt diese Forderung in einem Interview, in dem er zu unmittel-
baren Konsequenzen aus der PISA-Studie befragt wurde: 
„Mein Ziel ist es, Angebote und Modelle zu entwickeln, ohne Kindergärten zu verschu-
len. Die Zahl der zurückgestuften Erstklässler ist unakzeptabel, daran müssen wir ar-
beiten.“197 
Jung gibt darüber hinaus bekannt, dass die Stadt Leipzig im ersten Quartal des Jah-
res 2002 eine Stadtwerkstadt mit dem Thema: „Konsequenzen aus der PISA-Studie – 
__________________________ 
193 SMK (24.06.02). 
194 O.A. (08.12.01), In: LVZ, S. 4. 
195 O.A. (14.12.01), In: LVZ, S. 4. 
196 In dieser Zeit lag sie in Sachsen mit 10,1% bundesweit am höchsten. 
197 O.A. (20.12.01), In: LVZ, S. 18. 
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Bildungsauftrag in Kitas?“ organisieren werde.198 In dieser Stadtwerkstadt sollen die 
Erkenntnisse der PISA-Studie mit Experten ausgewertet und Strategien für den früh-
kindlichen Erziehungs- und Bildungsprozess festgelegt werden. 
Weiterhin fordert Kultusminister Rößler in einem Interview mit derselben Leipziger Zei-
tung, bestimmten Inhalten der Grundschulausbildung neue Wertigkeit zu verleihen: 
„Wir müssen uns an den Grundschulen stärker darauf konzentrieren, den Kindern die 
grundlegenden Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen beizubringen.“199 
Bessere Zusammenarbeit von Schule und Elternhaus 
Weitere Forderungen im unmittelbaren Diskurs nach PISA I betreffen die Zusammen-
arbeit von Schule und Elternhaus. Die Schule könne nicht allein für alle Probleme und 
Defizite verantwortlich gemacht werden, denn zu viele Kinder säßen zu Hause stun-
denlang vor dem Fernseher oder Computer und würden durch ihre Eltern nicht geför-
dert200: 
„Wir brauchen eine Erziehungspartnerschaft zwischen Eltern und Schule.“201 
Forderungen im Bereich der Integration von Schülern mit Migrationshintergrund 
Der schon mehrfach zitierte Leipziger Beigeordnete für Kultur, Schule und Sport und 
spätere OBM, Burkhard Jung, spricht im Folgenden einen wichtigen Fakt an, der für 
den Freistaat Sachsen zukünftig von noch viel größerer Bedeutung sein würde, wolle 
man die guten PISA-Ergebnisse im Ländervergleich auch in den kommenden Jahren 
noch steigern und vor allem auf einem hohen Niveau verbleiben: 
„Es muss vielmehr darum gehen, die Integration dieser Kinder zu fördern. Und dafür 
machen wir uns stark [...] wir brauchen integrative Ansätze des Förderns an möglichst 
vielen Schulen. Denn auf Dauer werden wir mehr Ausländer hier haben als derzeit.“202 
Mit „diesen Kindern“ bezieht sich Jung auf den Anteil von ausländischen Kindern  oder 
Kindern mit Migrationshintergrund, der sich derzeit in Sachsen noch auf einem sehr 
niedrigen Niveau befände, aber zukünftig steigen werde (siehe auch Kapitel 6.1.2.4). 
Deshalb seien schon jetzt langfristige Konzepte und Strategien nötig, die die Integrati-
on und Förderung dieser Kinder berücksichtigen. Mit dieser Forderung reagiert Jung 
nicht nur (auf beispielsweise schlechte Ergebnisse von Kindern mit Migrationshin-
__________________________ 
198 O.A. (20.12.01), In: LVZ, S. 18. 
199 O.A. (14.12.01), In: LVZ, S. 4. 
200 Ebenda. 
201 O.A. (14.12.01), In: LVZ, S. 4. 
202 O.A. (20.12.01), In: LVZ, S. 18. 
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tergrund aufgrund der unzureichenden Förderung), sondern er agiert mit dem Blick in 
die Zukunft, damit Sachsen langfristig dieser Problematik gewachsen sein wird.203 
Auch Minister Rößler fordert schon im Jahr 2001: „Wir müssen dafür sorgen, dass die 
Kinder von klein auf Deutsch lernen“.204 
Die LVZ wiederholt diese Forderung ebenfalls zwei Jahre später in einem Kommentar 
zur ersten PISA-Studie: „Nötig sind vielmehr Sprachunterricht im Vorschulalter und 
weitere Förderung.“205 
Forderungen zur Neugestaltung von Unterricht und der verstärkten Förderung 
von leistungsschwächeren Schülern 
Im Gegensatz zu strukturellen Forderungen im Bereich der Schulen, die im nächsten 
Unterpunkt behandelt werden sollen, macht Burkhard Jung auf qualitative Verände-
rungen in der Schule und auf Innovationen in der Unterrichtsgestaltung aufmerksam: 
„Es geht vor allem um die Inhalte im Unterricht. Darüber hinaus brauchen größere 
Gruppen differenzierte Lernformen, zum Beispiel Gruppenunterricht.“206 
Der bildungspolitische Sprecher der sächsischen PDS-Landtagsfraktion, André Hahn, 
mahnt die individuelle Förderung sowohl der leistungsstarken wie auch schwachen 
Schüler an: 
„Sachsen sollte schlechtere Schüler ebenso fördern wir die Begabten [...] Wir haben in 
Sachsen eine gute Förderung von hochbegabten Kindern und Jugendlichen. Aber zu 
einem intakten Bildungssystem gehört beides, die Förderung der so genannten Elite 
und der Benachteiligten.“207 
Schulstrukturdebatte 
Sehr kontrovers wird das Thema der Schulstrukturen – beginnend im unmittelbaren 
Diskurs nach PISA I  bis in die Gegenwart – diskutiert. 
Dabei wird die Forderung nach Verlängerung der Grundschulzeit und eine Verschie-
bung der Selektion der Kinder auf verschiedene Schultypen entsprechend ihrer Fähig-
keiten mehrfach wiederholt. So stellt auch der SPD-Landtagsabgeordnete Gunther 
Hatzsch folgende Forderungen auf: 
__________________________ 
203 Aufgrund der EU-Osterweiterung ist zukünftig mit einem Zuwachs von Kindern mit Migrationshin-
tergrund aus diesen Ländern zu rechnen. 
204 O.A. (20.12.01), In: LVZ, S. 18. 
205 Kecke (07.03.03), In: LVZ, S. 1. 
206 O.A. (20.12.01), In: LVZ, S. 18. 
207 Kecke (12.02.02), In: LVZ, S. 4. 
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 „[...] eine längere gemeinsame Schulzeit von wenigstens sechs Jahren für alle Kin-
der“, „ein längerer gemeinsamer Unterricht sei notwendig [...]“208 
Im Frühjahr 2003 stellt die SPD ein neues Bildungskonzept als „Antwort auf die PISA-
Studie“ vor. Im Zentrum dieses Konzeptes steht dabei: 
„[...] die Auflösung des gegliederten Schulsystems bis Klasse 8 sowie eine Eingangs-
phase schon im Vorschulalter. Dabei ersetzt eine einheitliche Mittelschule die bisher 
getrennten Bildungswege, erst danach wird je nach Leistung und Neigung sortiert [...] 
Integration sei besser als Selektion, offene Unterrichtsformen müssten den Frontalun-
terricht ersetzen.“209 
Die CDU-Regierung stellt sich klar gegen die Umstrukturierung des sächsischen 
Schulwesens in Richtung einer einzügigen Mittelschule und reagiert im Folgenden 
auch auf die Forderungen nach Klassenverkleinerungen: 
„Wir brauchen nicht kleinere Schulen, wir brauchen bessere Schulen. Wir brauchen 
keine unüberlegte Korrektur einzelner Kennzahlen. Die Antwort auf PISA heißt weiter 
Verbesserung, Leistungsorientierung, Fordern und Fördern und nicht klassenübergrei-
fender Unterricht und einzügige Mittelschule.“210 
 
Forderungen nach Ganztagsschulen 
Die SPD fordert im Jahr 2001 als „weitere Schlussfolgerung aus der PISA-Studie“ die 
flächendeckende Einführung der Ganztagsschule in Sachsen bis zur 10. Klasse: 
„Der Schulhort, auf den der Minister oft verweise, sei keine Kompensation dafür. Da-
gegen sprächen schon die unterschiedlichen Trägerschaften. Eine gut geführte Ganz-
tagsschule kann am besten soziale Benachteiligungen ausgleichen [...] Die Ganztags-
schule sollte bis zur 10. Klasse angeboten werden.“ 211 
Auch André Hahn stimmt diesem Punkt zu und setzt sich verstärkt für das Thema 
Ganztagsschulen in Sachsen ein. Man müsse: 
„Ganztagsschulen anbieten, die eine lange gemeinsame Grundschulzeit haben [...] wir 
dürfen nicht nachlassen, hier Verbesserungen zu fordern, gerade auch von der säch-
sischen CDU.“212 
Dabei forderte auch Hahn eine Verlängerung der gemeinsamen Grundschulzeit auf 
mindestens sechs Jahre. 
Als Reaktion auf die Ankündigung von Bundesbildungsministerin Bulmahn im Jahr 
2002, innerhalb von fünf Jahren vier Milliarden Euro aus Bundesmitteln für Ganztags-
__________________________ 
208 O.A. (20.12.01), In: LVZ, S. 18. 
209 Kochinke (13.03.03), In: LVZ, S. 4. 
210 Staatsregierung (29.10.02). 
211 O.A. (20.12.01), In: LVZ, S. 18. 
212 Kecke (12.02.02), In: LVZ, S. 4. 
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schulen der Länder bereitzustellen, kommentiert der sächsische Kultusminister 
Mannsfeld anfangs diese Offerte weniger erfreut: 
„Ich betrachte diese Presse-Ankündigung deshalb als fadenscheinigen Versuch, vom 
schlechten Abschneiden sozialdemokratisch regierter Bundesländer bei PISA abzu-
lenken“.213 
In einer Regierungserklärung äußert sich Mannsfeld dann konkret zum Thema Ganz-
tagsschulen: 
„Ich stelle mir eine funktionierende und pädagogisch sinnvolle Ganztagsbetreuung als 
ein Modell von zwei Kreisen vor. Einen inneren Kreis, in dem eine selbstständige 
Schule mit starker Eigenverantwortung den eigentlichen Kern-Unterricht gestaltet, und 
einen größeren, umfassenden Kreis, in dem zahlreiche zusätzliche und ergänzende 
Angebote [...] gemacht werden.“214 
Andreas Friedrich bezichtigt in der Leipziger Volkszeitung in einem Kommentar zum 
Thema durch die Bundesregierung regulierte Mittel für Ganztagsbetreuung die sächsi-
sche Regierung der Untätigkeit und der „Abwälzung der Verantwortung auf andere“:  
„Wenn Sachsen gar überlegt, ob die Mittel überhaupt angenommen werden sollen, 
dann zeugt das von einem ideenlosen Umgang mit einem Problem [...] wer die Ver-
antwortung auf andere abwälzt, hat wohl die Aufgabenstellung nicht kapiert. So wie 
die deutschen Schüler beim Pisa-Test.“215 
Diese Behauptung wird einen Monat später durch die Aussage von Wolfgang Böhmer, 
dem Ministerpräsidenten Sachsen-Anhalts, relativiert: 
„Bildungspolitik ist und bleibt Länderhoheit [...] die Länder wollen frei von zentralen 
Vorgaben aus Berlin entscheiden, wie sie ein Ganztagsangebot einrichten. Ostdeut-
sche Besonderheiten müssten anerkannt werden [...]“216 
Gerade weil sich der Freistaat Sachsen bezüglich seiner Ganztagsschulen nicht aus 
der Verantwortung stehlen und allein über Inhalte und Konzeptionen entscheiden woll-
te, war man dem Angebot der Bundesregierung gegenüber anfangs sehr skeptisch 
eingestellt. Ein weiteres Problem für den Freistaat (und auch andere Bundesländer) 
bestand in dem Fakt, dass es sich bei den Mitteln für die Ganztagsschulen nur um 
eine Anschubfinanzierung handelte, die lediglich für Neu-, Um-, und Ausbauten, d.h. 
für Gebäudesanierungen o.ä. genutzt werden konnten. Sämtliche Mittel für Betriebs- 
oder Personalkosten hatten die Länder aus eigenen Haushaltsmitteln zu bestreiten.217 
__________________________ 
213 SMK (26.06.02). 
214 Staatsregierung (29.10.02). 
215 Friedrich (11.02.03), In: LVZ, S. 4. 
216 Heitkamp (03.03.03), In: LVZ, S. 4. 
217 Diese Informationen wurden von der Leiterin der Beratungsstelle Ganztagschulen im SMK, Frau Dr. 
Ina Lehmann, bestätigt. Sachsen erhielt dann in den folgenden Jahren auch 200 Millionen Euro aus 
diesem Programm, das im Jahre 2007 auslief und aus eigenem Haushalt weiterfinanziert wird. 
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„Das Strickmuster ist immer das Gleiche: Erst wird den Ländern großzügig Geld zur 
Verfügung gestellt, dann will der Bund über die Verteilung der Gelder mitreden und 
zum Schluss endet alles in einem gordischen Knoten aus Kompetenz-Wirrwarr und 
Kofinanzierung, den niemand mehr auflösen kann.218 
Budget 
Auch die Forderung der Budgeterhöhung im sächsischen Bildungswesen kann in zahl-
reichen Dokumenten herausgearbeitet werden. So fordert der schon erwähnte André 
Hahn, PDS, in einem Interview mit der LVZ: 
„Außerdem ist Sachsen seit Jahren das Bundesland mit den niedrigsten Bildungsaus-
gaben pro Schüler. Während der Bundesdurchschnitt bei 4200 Euro liegt, sind es in 
Sachsen 3600 Euro.“ 
Der Vorsitzende des Stadtelternrates Leipzig, Swen Evert, schließt sich dieser Forde-
rung an: 
„Aber es geht um unsere Kinder. Und für deren Zukunft muss mehr Geld ausgegeben 
werden.“219 
In einer öffentliche Umfrage der LVZ zum schlechten Abschneiden bei PISA und den 
Konsequenzen wird neben mangelnder Ordnung und Disziplin, unzureichender Schul-
sausstattung, zu großen Klassen, zu wenig Chancengleichheit und Förderung für 
schwache Schüler die Hauptursache in „zu wenig Investition für Schulbildung“220 ge-
sehen. 
Veränderungen im Bereich der Schulorganisation und der Lehrerfortbildung 
Abschließend sollen für den ersten PISA-Durchgang Forderungen analysiert werden, 
die hinsichtlich der Organisation des Schulalltages und der Lehreraus- und -weiterbil-
dung in den sächsischen Printmedien diskutiert wurden. 
„Die Ergebnisse der Studie sollen zunächst Grundlage für einen breit angelegten Dis-
kussionsprozess sein und dann in die konkrete Arbeit einfließen. In diesem Zusam-
menhang verwies Mannsfeld auf die aktuell laufende Lehrplanreform, auf die Lehrer-
fortbildung und Maßnahmen der Schulentwicklung.“221 
Neben diesen allgemeinen Aussagen des sächsischen Kultusministers können auch 
ganz konkrete Forderungen in diesen Bereichen durch das Untersuchungsraster her-
ausgefiltert werden: 
„Als weiteren Schwerpunkt nannte der Minister Fortbildungen im Bereich von Psycho-
logie und Pädagogik. Lehrer sollten bei ihren Schülern künftig noch besser individuelle 
__________________________ 
218 SMK (29.10.02). 
219 O.A. (27.01.03), In: LVZ, S. 14. 
220 Kecke (09.04.02), In: LVZ, S. 8. 
221 SMK (24.06.02). 
5. Die Rezeption des ersten PISA-Zyklus in Sachsen und England 
 111
Voraussetzungen – etwa Lernschwächen oder auch Stärken – erkennen und entspre-
chend berücksichtigen.“222 
Daneben werden auch Forderungen geäußert, zukünftig die Kompetenzen auf dem 
Gebiet der Lehrerausbildung an den Hochschulen zusammenzufassen, den Schullei-
tern mehr Mitspracherecht bei der Auswahl ihrer Lehrer einzuräumen, größere Flexibi-
lität bei Stundendeputaten zu ermöglichen und eine leistungsorientierte Bezahlung für 
Lehrer einzuführen. Damit würde die Eigenverantwortlichkeit der Schule und ihrer Ko-
operationsmöglichkeiten gefördert. 
In einem Interview mit der Leipziger Volkszeitung äußert sich Kultusminister Manns-
feld auch zu den zukünftigen sächsischen Lehrern: 
„Wir brauchen motivierte, engagierte Lehrer, die im Unterricht das richtige Maß an 
Forderung, Förderung und Entspannung finden, den Unterricht neu rhythmisieren. 
Man darf nicht vergessen, dass das Durchschnittsalter der 40 000 Lehrer bei knapp 
fünfzig Jahren liegt.“223 
Eine weitere Forderung betrifft die Rückkehr zur Benotung von Beginn der Schulzeit 
an. So fordert der sächsische Kultusminister im Herbst 2002 in einem Interview mit 
der LVZ, Sachsens Schülern weiterhin konsequentes Leistungsverhalten abzufordern: 
„Ich würde durchaus diskutieren, Zensuren schon unter der Klasse 2 einzuführen“.224 
Mit dieser, nicht unumstrittenen, Forderung soll die Analyse des ersten PISA-
Durchgangs in Bezug auf die Kategorie „Forderungen als Konsequenz aus der PISA- 
Studie“ in Sachsen beendet werden. Die zurückliegenden Ausführungen der verschie-
densten Bereiche haben verdeutlicht, wie vielfältig der Forderungskatalog zur Verbes-
serung des sächsischen Bildungswesens ausfiel und wie unterschiedlich die verschie-
denen Parteien bestimmte Bereiche, wie z.B. den der Schulstrukturen der Zukunft, 
diskutierten.  
 
PISA II 
Eine generelle Forderung stellt Minister Mannsfeld kurz vor Beginn der Veröffentli-
chung der Ergebnisse von PISA II auf: 
„Dass es in Deutschland noch einiges zu tun gibt, bis wir im Bildungsbereich wieder 
an der Spitze stehen, bestreitet niemand [...] mit pauschalen Urteilen und Verurteilun-
gen kommen wir aber nicht weiter. Vielmehr müssen wir Schritt für Schritt dort refor-
mieren, wo es nötig ist. Bei allem Reformeifer dürfen wir nicht übersehen, dass wir es 
bei Schule mit einem lebendigen Organismus zu tun haben, mit Schülerinnen und 
__________________________ 
222 SMK (24.06.02). 
223 Friedrich (12.07.03), In: LVZ, S. 4. 
224 Von Aretin (14.09.02), In: LVZ, S. 4. 
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Schülern, Lehrerinnen und Lehrern. Sie haben Anspruch auf eine kontinuierliche qua-
litative Fortentwicklung des Systems Schule [...]“225 
Schulstrukturdebatte 
Das Thema Schulstruktur wird auch innerhalb der Rezeption der zweiten PISA-Studie 
in Sachsen fortgeführt. So fordert Kultusminister Mannsfeld im September 2004: 
„Wir brauchen keine Einheitsschule und keine Generaldebatte über Schulstrukturen. 
Unser gegliedertes und durchlässiges System [...] hat sich bewährt [...] Wer für mehr 
Bildungsqualität eintritt, sollte sich um Inhalte, um moderne Lehrpläne und leistungs-
fähige Schulen mit gut ausgebildeten Lehrerinnen und Lehrern kümmern [...] nicht 
neue Strukturen sind der entscheidende Faktor für bessere schulische Ergebnisse, 
sondern die Qualität des Unterrichts.“226 
Auch der neue sächsische Kultusminister, Steffen Flath, fordert, sich mehr für die   
Überarbeitung von Inhalten als für die Veränderung von Schulstrukturen einzusetzen: 
„Wir brauchen eine pädagogische Wende, statt das Schulsystem auf den Kopf zu stel-
len“.227 
In einem Kommentar der LVZ zum Abschneiden Deutschlands bei der zweiten PISA-
Studie schreibt Andreas Friedrich:  
„Gemeinsames Lernen bis zur sechsten oder achten Klasse unterstützt Arbeiter- und 
Migrantenkinder, ohne andere zu behindern. Also müssen noch einige Bildungstests 
nerven.“228  
Mit diesem Statement verlässt Friedrich die neutrale Position in der laufenden Debatte 
und unterstützt die Positionen der SPD und auch der PDS.229  
„Nur längeres gemeinsames Lernen und starke Fürsorge integrieren die Lernschwa-
chen wirklich. Dafür sind neue Schulen nötig. Bis diese Erkenntnis reift, darf der Pisa-
Schock ruhig andauern.“230 
Friedrich vermischt auch  in diesem Kommentar, der drei  Wochen später in  der  LVZ 
__________________________ 
225 SMK (14.09.04). 
226 SMK (16.09.04). 
227 SMK (06.12.04). 
228 Friedrich (22.11.04), In: LVZ, S. 3. 
229 Friedrich, der als Journalist eine neutrale Position einnehmen sollte, erwähnt zum gleichen Thema 
die Ergebnisse der schon 1997 begonnenen LAU-Studie (Aspekte der Lernausgangslage und Lernzu-
wächse sowie Leistungsstände an verschiedenen Schulformen; LEHMANN et al. 1999, 2002, 2004, 
2007) an Hamburger Schulen nicht. Auch die MPI-Studie BiJu (vgl. BAUMERT et al. 1999) stärkte noch 
die Position der Gesamtschulgegner. Ein anderes Thema wäre allerdings die Abschaffung des Gymna-
siums (bereits ab Klasse 5) zugunsten der Gemeinschaftsschule, wie es sie in Skandinavien ohne das 
gleichzeitige Bestehen von Gymnasien gibt, und die eine differenzierte Förderung von leistungsstarken 
und leistungsschwachen Schülern einschließt. Solange Gymnasien gleichzeitig neben Gesamt- oder 
auch Gemeinschaftsschulen bestehen, wird Forschung zu Lernzuwächsen in Gesamtschulen und 
Gymnasien womöglich immer zugunsten der Gymnasien ausfallen und damit nicht objektiv sein kön-
nen. Die Kritik Friedrichs ist daher zu wenig differenziert und könnte zu Gegenargumenten einladen. 
230 Friedrich (07.12.04), In: LVZ, S. 3. 
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veröffentlicht wird, die Problematik der Schulstruktur und Forderungen nach inhaltli-
chen Veränderungen wie z.B. einer verstärkten Binnendifferenzierung im Unterricht. 
 
Förderung der leistungsschwächeren Schüler 
Ein noch größeres Diskussionsthema als im ersten PISA-Zeitraum stellt die Diskussi-
on um die stärkere Förderung von „Risiko-Schülern“ dar: 
„Der PISA-Test zeige, dass man sich an den Schulen noch stärker als bisher den Ri-
sikoschülern zuwenden müsse. Die Diskussion über die Schulformen sei dabei völlig 
nebensächlich.“231 
Auch Burkhard Jung vertritt diese Forderung und sieht sie als die eigentliche Aufgabe 
nach PISA: 
„Unser Bildungssystem fördert die Schwächeren und Schwächsten zu wenig und ver-
festigt die soziale Herkunft und damit die Chancenunterschiede für das einzelne Kind 
[...] Diesen Missstand zu verändern, ist die eigentliche Herausforderung der Pisa-
Ergebnisse, heute wie vor drei Jahren.“232 
Kultusminister Flath äußert sich in einem Interview ebenfalls zu diesem Thema: 
„Lernschwache Schüler müssen künftig gezielter gefördert werden, damit ein interna-
tionaler Spitzenplatz erreicht werden kann.“233 
Neben der Forderung einer differenzierten Förderung der leistungsschwächeren 
Schüler ergänzt er seine Aussage, indem er auch bemerkt, dass der Zeitpunkt dieser 
Förderung schon im Kleinkindalter beginnen müsste: 
„Wenn wir an die Weltspitze wollen, ist unsere nächste Aufgabe tatsächlich, leistungs-
schwächere Schüler auf ein höheres Niveau zu bringen [...] die Förderung der  
Kinder muss zudem sehr früh beginnen.“234 
 
Forderungen im Bereich der Qualitätssicherung und -steigerung des Unterrichts 
Auch innerhalb der Rezeption der zweiten PISA-Studie wurden Forderungen genannt, 
die diesen Bereich betreffen. So titelt die LVZ im Juni 2004:  
„Nach dem miserablen Abschneiden beim Pisa-Test. Einheitliche Bildungsstandards 
als Ziel“235 
Die Überprüfung dieser Bildungsstandards werde dann durch das „Institut zur Quali-
tätsentwicklung im Bildungswesen“236 sichergestellt, das neu geschaffen und an der 
Humboldt-Universität Berlin angesiedelt werden würde. 
__________________________ 
231 SMK (14.07.05). 
232 O.A. (18.12.04), In: LVZ, S. 19. 
233 Zehrt & Friedrich (15.07.05), In: LVZ, S. 3. 
234 O.A. (04.11.05), In: LVZ, S. 3. 
235 O.A. (05.06.04), In: LVZ, S. 2. 
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Kultusminister Flath schlägt darüber hinaus vor, wie die Qualitätssicherung innerhalb 
der Bundesrepublik erreicht werden könnte: 
 „Man muss zu mehr Einheitlichkeit der Schulsysteme der 16 Bundesländer kommen – 
etwa durch das Zentralabitur und andere Abschlüsse. Damit könnten wir in Mittel-
deutschland beginnen [...]“237 
Veränderungen im Schulbetrieb 
Wie auch im ersten PISA-Durchgang werden nach PISA II Forderungen geäußert, die 
den Schulalltag und die Arbeit der Lehrer betreffen:  
„Zudem bräuchten die Schulen dringend Sozialpädagogen oder Psychologen: ‚Ein 
Fachlehrer, der das nebenbei macht, kann dafür kein Ersatz sein.“238 
Neben dem Einsatz von Schulpsychologen und Sozialpädagogen in der Schule rich-
ten sich die Forderungen wiederum auf den Bereich der pädagogischen Fortbildun-
gen: 
„Lehrer brauchen mehr diagnostische Kompetenzen. Begabungen werden kaum er-
kannt, geschweige denn gefördert. Gute Zensuren werden mit Begabungen verwech-
selt.“239 
Forderungen im Bereich frühkindliche Bildung 
Auch das Thema der frühkindlichen Bildung ist im zweiten PISA-Zeitraum, wie auch 
nach PISA I, aktuell. So gibt Kultusminister Flath bekannt: 
„Es gibt die Erkenntnis, dass wir der vorschulischen Bildung sowie dem Grundschul-
bereich mehr Aufmerksamkeit widmen müssen.“240  
Neben allgemeinen Kommentaren zu möglichen Veränderungen wie dem von Andre-
as Friedrich in der LVZ im September 2005: 
„Jedes Bundesland doktert an den Symptomen herum und freut sich über Mini-
Erfolge. Nötig wäre der große Wurf, eine Reform mit Vision, klaren Zielen, abrechen-
barem Zeitplan und festen Investitionsquoten [...]“241 
wird zudem eine „praxisnahe Ausbildung von Schülern“242 und ein „Sofortprogramm 
zur Sprachförderung von Schülern aus einkommensschwachen Elternhäusern und für 
Migrantenkinder“243 gefordert. 
__________________________ 
236 O.A. (05.06.04), In: LVZ, S. 2. 
237 O.A. (04.11.05), In: LVZ, S. 3. 
238 Großhans (04.12.04), In: LVZ, S. 4. 
239 O.A. (18.12.04), In: LVZ, S. 19. 
240 O.A. (23.11.04), In: LVZ, S. 1. 
241 Friedrich (14.09.05), In: LVZ, S. 3. 
242 O.A. (23.11.04), In: DAZ, S. 11. 
243 Heitkamp & Friedrich (07.12.04), In: LVZ, S. 2. 
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PISA III  
Verstärkte Förderung der Lesekompetenzen 
Vor der Veröffentlichung der Ergebnisse der dritten PISA-Studie wird ein Thema in 
den sächsischen Medien diskutiert, das man eigentlich im Zuge der Erörterung der 
ersten PISA-Resultate mit dem Schwerpunkt der Lesekompetenzen vermutet hätte, 
welches jedoch durch die Analyse bis zum Jahr 2006 nicht nachgewiesen werden 
konnte – die Diskussion um die verstärkte Förderung von Lesekompetenzen. 
„Die PISA-Untersuchungen 2000 und 2003 haben gezeigt, dass auch an den Mittel-
schulen weiter eine intensive Leseförderung notwendig ist. Oft hören Schüler nach der 
Grundschule, zwischen 10 und 13 Jahren, auf zu lesen.“244 
Neben dieser Feststellung wird ein weiterer entscheidender Fakt erörtert, der die    
PISA-Ergebnisse langfristig weiter verbessern könnte: 
„Wichtig sei es, richtige Textsorten für Jungen zu finden. Sie würden lieber bei der 
Internetrecherche am Computer lesen als ein Buch zur Hand zu nehmen.“245 
Nicht nur die Leseförderung an sich, sondern die gezielte Vermittlung von Kompeten-
zen mittels geeigneter Textsorten, auch für Jungen, wird hier von Professor Manfred 
Prenzel, Leiter des deutschen PISA-Konsortiums 2003 und 2006, in der LVZ gefor-
dert. Als Folge dieser nicht gezielten Förderung von Jungen sei, laut Peter Wild, Pro-
jektleiter des sächsischen Modellprojektes „pädagogische Angebote für Jungen“, Fol-
gendes festzustellen: 
„ [...] ein im Vergleich zu Mädchen schlechteres Abschneiden bei den Pisa-Tests [...] 
Wissenschaftler fordern deshalb schon seit fast 15 Jahren spezielle Programme für 
Jungen.“246 
In diesem Kommentar wird gleichzeitig die Forderung nach verstärkter Förderung von 
leistungsschwächeren Schülern erweitert, da männliche Schüler bezüglich der Lese-
leistungen (in Sachsen wie auch in fast allen anderen PISA-Teilnehmerländern sowohl 
national als auch international247) schlechtere Ergebnisse als ihre Mitschülerinnen er-
zielten.  
Auch in Folge der Auswertung des dritten PISA-Vergleichs innerhalb der Bundes-
republik bleibt das Thema Leseförderung aktuell. So mahnt der neue sächsische Bil-
dungsminister, Roland Wöller, im November 2008: 
__________________________ 
244 SMK (04.09.06). 
245 O.A. (10.02.06), In: LVZ, S. 4. 
246 O.A. (19.12.06), In: DNN. 
247 Vergleiche Kapitel 4.2.2. und 4.2.3. 
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„Wir sind noch nicht am Ziel [...] besonders im Bereich Lesen ist noch einiges zu 
tun.“248 
Schulstrukturdebatte 
Wie auch in den beiden bereits analysierten PISA-Durchgängen wird auch im Zeit-
raum der dritten PISA-Studie über das Thema Schulstrukturen gestritten und dabei 
werden ganz unterschiedliche Positionen vertreten: 
„Schulen müssen Treibhäuser der Bildung sein, nicht Wissensfabriken [...] in erster 
Linie ist ein Umdenken gefragt, eine neue Bildungsphilosophie, die Kinder statt Struk-
turen in den Mittelpunkt stellt.“249 
Während sich der ehemalige sächsische Ministerpräsident, Professor Georg Milbradt, 
gegen die Strukturdebatte und für inhaltliche Diskussionen ausspricht, zeigt sich Anita 
Kecke, Redakteurin der LVZ, im Jahr 2007 diesem Thema aufgeschlossener:  
„Bessere individuelle Förderung von klein auf gehört in jedes Bildungskonzept. Über 
andere Vorschläge, wie die längere gemeinsame Schulzeit, wäre zu diskutieren.“250 
GEW Vize-Chefin Marianne Demmer sieht auch im Jahr 2006 noch immer das Haupt-
übel des deutschen Bildungswesens in der Selektion der Schüler: 
„Wer alle Begabungen ausschöpfen will, muss mit der Benachteiligung von Kindern 
aus Migrations- und Unterschichtfamilien Schluss machen [...] und dies geht nur, 
wenn Kinder nicht länger bereits mit zehn Jahren in unterschiedlich anspruchsvolle 
Schulformen sortiert werden, bei denen die eine Schulform zum Abitur und die andere 
in die Arbeitslosigkeit führt.“251  
Milbradt sieht dagegen „Chancengerechtigkeit und die Förderung von Begabungen“252 
nicht in Schulstrukturen begründet. 
Zusammenfassend kann für den dritten PISA-Zeitraum festgestellt werden, dass die 
geäußerten Forderungen für das Bundesland Sachsen sowohl inhaltlich als auch 
quantitativ abnehmen. Ein Grund dafür könnte in der zwischenzeitlichen Realisierung 
einiger, im ersten PISA-Zeitraum noch genannter, Forderungen liegen. Dieser Fakt 
wird im folgenden Unterkaptitel genauer analysiert. So werden gegen Ende des dritten 
PISA-Durchgangs in den Jahren 2007 und 2008 auch Forderungen in den sächsi-
schen Zeitungen abgedruckt, die mit der Schulwirklichkeit Sachsens teilweise gar 
nichts zu tun haben: 
__________________________ 
248 Kochinke (20.11.08), In: LVZ, S. 4. 
249 Milbradt (19.02.08), Rede beim Innovationsforum „Bildungsinnovation“ an der HHL Leipzig. 
250 Kecke (05.12.07), In: LVZ, S. 3. 
251 O.A. (05.12.06), In: LVZ, S. 1. 
252 O.A. (19.01.06), In: DAZ, S. 13. 
5. Die Rezeption des ersten PISA-Zyklus in Sachsen und England 
 117
„[...] völlige Budget- und Personalbefugnis der Direktoren, befristete Anstellungen für 
Lehrer und deren permanente Teilnahme an Fortbildungen [...] gegen die Hauptschu-
le, die eine ‚Restschule’ geworden sei.“253 
Eine Hauptschule gibt es in Sachsen nicht und das zweigliedrige sächsische Schul-
system, mit einer durchlässigen Orientierungsstufe in der Mittelschule, stellt in jedem 
Falle einen Kompromiss zwischen Befürwortern der „Einheitsschule“ und deren Geg-
nern dar, die sich in Studien wie der BiJU oder LAU-Studie254 bestätigt sehen. 
Anita Kecke fasst in einem Kommentar in der Leipziger Volkszeitung im Frühjahr 2008 
einige der noch offenen Forderungen zusammen: 
„Vieles muss – nun gemeinsam – weiter verbessert werden, um den Druck zu mildern 
und Schule gleichzeitig effektiver, zeitgemäßer zu gestalten. Von modernen Unter-
richtsformen über längere Pausen bis zur Ganztagsschule reicht die noch nicht aus-
geschöpfte Palette.“255 
Auch innerhalb der Kommentare zu den Ergebnissen der dritten innerdeutschen    
PISA-Erhebung wird die Forderung nach „längerem gemeinsamen Lernen bis        
Klasse 9“256 wiederholt. 
Beim Vergleich der Forderungen nach den PISA-Studien I und II wird deutlich, dass 
die Forderungen als Konsequenz aus der dritten PISA-Studie nicht nur abnehmen, 
sondern zunehmend auch allgemeiner formuliert werden: 
„Die Baustellen im sächsischen Schulwesen müssen nun umso energischer in Angriff 
genommen werden [...] Angesichts anhaltender Klagen aus der Wirtschaft über man-
gelnde Ausbildungsreife bei Schulabgängern scheint es um die Bildungserfolge doch 
nicht gut genug bestellt zu sein.“257 
So fordern die SPD und die LINKE, Grüne und Liberale „weitere Reformen“: 
„Wir müssen den zweiten Schritt machen.“258 
 
 
 
 
 
__________________________ 
253 Friedrich (09.03.07), In: LVZ, S. 2. 
254 Vgl. 229. 
255 Kecke (07.03.08), In: LVZ, S. 1. 
256 Kochinke (20.11.08), In: LVZ, S. 4. 
257 Ebenda. 
258 Kochinke (20.11.08), In: LVZ, S. 4. 
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5.1.2.4 Reformen im Schulwesen 
Auch für die Unterkategorie Reformdiskussion innerhalb der sächsischen Medien-
Rezeption des ersten PISA-Zyklus konnte mittels der inhaltlichen Strukturanalyse 
zahlreiches Material erschlossen werden. Wie auch im den vorherigen Kapiteln sollen 
die Ergebnisse aufgrund der Materialfülle in chronologischer Abfolge (PISA I, II und III) 
präsentiert werden. Im letzten Unterkapitel wurde zudem eine inhaltliche Unterteilung 
in einzelne Schwerpunktthemen gewählt. Im folgenden Unterkapitel wurde neben der 
zeitlichen Einordnung zusätzlich eine formale Zuordnung zu den Textsorten Presse-
mitteilungen des SMK und Artikel und Interviews aus sächsischen Zeitungen gewählt. 
 
PISA I 
Pressemitteilungen des SMK 
Unmittelbar mit der Veröffentlichung der ersten internationalen PISA-Ergebnisse im 
Dezember 2001 berichtet das SMK, dass Sachsen bereits nach der TIMS-Studie 1997 
„zusätzliche qualitätssichernde Maßnahmen259 eingeleitet“260 hätte. 
Weiterhin heißt es: 
„Das Sächsische Staatsministerium für Kultus hat mit der Einführung von Schulport-
raits als ergebnisorientierte Form der Berichterstattung über Leistungsfähigkeit 
einzelner Schulen bundesweit als erstes Land mess- und vergleichbare Kriterien vor-
gelegt. Damit ist eine wichtige Grundlage zur Sicherung und Verbesserung von 
Schulqualität geschaffen worden, die in den nächsten Jahren ausgebaut wird. Ergeb-
nisse der Abschlussjahrgänge sind bereits in den Internetschulportraits enthalten; hin-
zu könnten Ergebnisse von landesweiten Vergleichsarbeiten kommen.“261 
In der Woche der Veröffentlichung dieser Presseerklärung gibt die Kultusministerkon-
ferenz auch ihren Maßnahmekatalog als Reaktion auf die PISA-Ergebnisse bekannt, 
der den Punkt 5 („Konsequente Weiterentwicklung und Sicherung der Qualität von 
Unterricht und Schule auf der Grundlage von verbindlichen Standards und ergebnis-
orientierter Evaluation“) beinhaltet. Sachsen ist mit seinem „Aktionsplan zur Steige-
rung der Schulqualität“ der KMK damit einige Tage voraus, zudem werden folgende, 
bereits „angeschobene“262, Veränderungen benannt: 
 
__________________________ 
259 Die Hervorhebungen in Bold-Schrift dienen der besseren Übersichtlichkeit und werden in den fol-
genden Ausführungen mehrfach genutzt. Sie sind durch die Verfasserin vorgenommen worden und 
waren so in den Zitaten nicht enthalten. 
260 SMK (03.12.01). 
261 Ebenda. 
262 SMK (03.12.01). 
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 Leistungsbeschreibungen für die Grundschulen: Lesen, Schreiben und Rech-
nen als grundlegende Kulturtechniken müssen sicher vermittelt werden, Stär-
kung der Kommunikationsfähigkeit: mehr Möglichkeiten zu Sprechen und 
Schreiben sollten geschaffen werden 
 Mittelschule: Entwicklung neuer Aufgabenformate für Klassenarbeiten (anwen-
dungsorientiertes und fachübergreifendes Problemlösen, Erhöhung des Stel-
lenwertes schriftlicher Leistungen) 
 Gymnasium: Überprüfung der Leistungsanforderungen in den Fächern Deutsch 
und Mathematik in den Klassenstufen 6 und 9, Vorbereitung landesweiter Ver-
gleichsarbeiten, Erhöhung des Stellenwertes schriftlicher Leistungen263 
Weiterhin wird davon berichtet, dass sich der Freistaat Sachsen von Beginn an in der 
Kultusministerkonferenz für die Teilnahme an internationalen Leistungsvergleichen 
eingesetzt hätte und Vergleiche zwischen den Bundesländern befürworte.264 
Ein halbes Jahr später wird vom sächsischen Kultusminister Mannsfeld betont, „dass 
die Schulen in Sachsen auf erfolgreichem und richtigem Weg seien“.265 
„Wir können stolz sein auf das Erreichte, Gleichwohl werden wir weiter an der Verbes-
serung der sächsischen Schulen arbeiten [...]“266 
In diesem Zusammenhang berichtet er auch von der „Einführung von Orientie-
rungsarbeiten im kommenden Schuljahr“ und „den zentralen Abschlussprüfungen, 
die mit Nachdruck fortgesetzt“267 würden. 
„Die zentralen Abschlussprüfungen an sächsischen Schulen, die sowohl für das     
Abitur, den Realschulabschluss und für den qualifizierenden Hauptschulabschluss 
gelten, haben sich als Instrument der Qualitätssicherung bewährt.“268 
Trotz aller Reformbewegung und Diskussion mahnt Minister Mannsfeld jedoch auch 
eine grundlegende Analyse und Aufarbeitung der PISA-Ergebnisse an: 
„Die Ursachenforschung, weshalb Deutschland bei der PISA-Studie nicht besser ab-
geschnitten hat, ist zu wichtig, als dass sie als Übungsgelände für Schnellschüsse der 
Bundesregierung missbraucht werden darf.“269  
Auch der sächsische Ministerpräsident, Professor Georg Milbradt, äußert sich zwei 
Monate später zum Thema Reform des Sächsischen Bildungswesens: 
„Sachsen wird eine bildungspolitische Offensive starten, die im Ergebnis eine Verbes-
serung des Unterrichtsniveaus, eine Erhöhung des Angebots an den einzelnen Schu-
len und eine Reduzierung von Unterrichtsausfall zur Folge haben wird. Die eigene 
Verantwortung der Schulen soll gestärkt, Qualitätsmanagement in den Vorder-
__________________________ 
263 SMK (03.12.01). 
264 Ebenda. 
265 SMK (25.06.02). 
266 Ebenda. 
267 SMK (24.06.02). 
268 SMK (25.06.02). 
269 SMK (26.06.02). 
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grund gestellt werden. Eine werteorientierte Erziehung soll gleichrangig neben der 
Wissensvermittlung stehen.“270 
Die Berichterstattung bezüglich der Veränderungen im sächsischen Bildungswesen 
durch das Kultusministerium setzt sich in den folgenden Monaten und im Jahr 2003 
fort: 
„Wir wollen die Eigenverantwortung der Schüler stärken und das soziale Gespür be-
fördern. Und dass unsere neuen Lehrpläne, die ab dem kommenden Jahr schrittwei-
se eingeführt werden, auf den drei Säulen Wissenserwerb, Kompetenzentwicklung 
und Werteorientierung beruhen, trägt dieser Notwendigkeit ebenfalls Rechnung.“271 
Man wolle sich zudem auch „weg von den starren Fächergrenzen“ hinsichtlich eines 
eigenverantwortlichen Profilunterrichts am Gymnasium272 einsetzen. 
„Mit seiner Verbindung von Bewährtem und Neuem stellt unser Profilkonzept eine 
wesentliche Innovation der neuen Lehrplangeneration dar. Wir gehen teilweise weg 
von der starren Unterteilung in einzelne Fächer, wir machen fächerübergreifenden und 
anwendungsorientierten Unterricht.“273 
Neben Veränderungen, die den Punkt 5 im Maßnahmenkatalog der KMK betreffen, 
werden durch das Kultusministerium auch andere KMK-Schwerpunktthemen in den 
Pressemitteilungen ab dem Jahr 2001 behandelt, so z.B. der Punkt 2 („Verbesserung 
der Verzahnung von Vorschule und Grundschule mit dem Ziel einer frühzeitigen Ein-
schulung“). Diesbezüglich berichtet Kultusminister Mannsfeld von einem Ausbau der 
Kooperation zwischen Kindergarten und Grundschule und einem vorschulischen 
Angebot ab dem Jahr 2004.274 
Auch eine SMK-Pressemitteilung aus dem Jahr 2003 berichtet zu diesem Thema: 
„Diese Qualifizierungsmaßnahme wurde als ‚Reaktion auf die Ergebnisse der Pisa-
Studie entwickelt.’ Sie beinhaltet wissenschaftliche Erkenntnisse über Bildungspro-
zesse in der frühen Kindheit und findet Wege zur Umsetzung in der Kindergarten-
Praxis.“275 
Erzieher sollen zukünftig besser für die frühkindliche Förderung geschult und ausge-
bildet werden.  
Zudem wird der wieder eingeführte sächsische Bildungsplan276 zur besseren Verzah-
nung von Kindergarten und Grundschule beitragen. 
__________________________ 
270 Staatsregierung (06.08.2002). 
271 SMK (06.03.03). 
272 SMK (27.03.03). 
273 SMK (19.12.02). 
274 SMK (13.01.03). 
275 SMSGF (06.03.03). 
276 Diesen gab es bereits zu DDR Zeiten. 
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Auch hinsichtlich einer zeitgemäßen Schulsystemstruktur glaubt man im sächsi-
schen Kultusministerium daran, richtige und erfolgreiche Wege zu gehen: 
„Sachsen war nach der Wende wiederholt Ausgangspunkt innovativer Reformen. Da-
mit sind nicht nur die Durchsetzung des Abiturs nach 12 Jahren und die Kopfnoten 
gemeint. Wir haben vor allem mit der Mittelschule einen eigenständigen Schultyp 
geschaffen, der über eine funktionierende Binnendifferenzierung verfügt und die 
Durchlässigkeit zu anderen Schulformen zulässt.“277 
Jedoch seien die PISA-Ergebnisse Ansporn für weitere und zum Teil grundle-
gende Reformen.278 
Eine weitere Innovation wird vom SMK auch in dem Aufbau der Sächsischen Schul-
evaluation durch das Sächsische Bildungsinstitut gesehen. Man würde von der 
Schulaufsicht zu Beratung und Moderation gelangen und eine Kultur der Ergeb-
nisorientierung bei der Wissens- und Kompetenzvermittlung erzielen.279 
Auch konkrete Reformbewegungen innerhalb des Punktes 7 des KMK-Maßnahmen-
kataloges („Ausbau von schulischen und außerschulischen Ganztagsangeboten mit 
dem Ziel erweiterter Bildungs- und Fördermöglichkeiten“) werden bereits im Jahr 2002 
vom Sächsischen Kultusministerium veröffentlicht: 
„Wir wollen die Einheit von Bildung und Erziehung, die Verbindung von Unterricht und 
Freizeit in einer wirklichen Ganztagsschule verwirklichen [...] Diese Ganztags-
betreuung wollen wir gezielt und unter pädagogischen Gesichtspunkten ausbauen.“280 
Dem Punkt 6 des KMK-Maßnahmenkataloges („Verbesserung der Professionalität der 
Lehrtätigkeit, insbesondere der diagnostischen und methodischen Kompetenz“) stellt 
das SMK in seinen Presseerklärungen zur Veränderungen nach PISA ebenfalls kon-
krete Reformbewegungen im sächsischen Bildungswesen gegenüber: 
„Wir müssen aber dort, wo durch PISA neue Anforderungen sichtbar geworden sind, 
sowohl dem Lehrernachwuchs als auch den gestandenen Pädagogen Zugang zu den 
neuesten didaktischen, methodischen, soziologischen und psychologischen Erkennt-
nissen ermöglichen.“281  
Neben dieser Stärkung der diagnostischen Kompetenzen soll auch die Lehrerausbil-
dung reformiert werden. So werden zukünftig „Zentren für Lehren und Lernen“ an 
den sächsischen Hochschulen (in Dresden und Leipzig) gegründet, in denen die 
Kompetenzen auf dem Gebiet der Lehrerausbildung zusammengefasst werden sol-
__________________________ 
277 SMK (29.10.02). 
278 Ebenda. 
279 SMK (29.10.02). 
280 Ebenda. 
281 SMK (29.10.02). 
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len.282 Um die Leistungsbereitschaft und die Motivation der Lehrer zu stärken, 
stünden weiterhin eine zukünftig leistungsgerechte Bezahlung und mehr Flexibilität 
beim Stundendeputat zur Diskussion.283 
 
Berichte und Kommentare sächsischer Zeitungen im Zeitraum von PISA I zum 
Thema Reformdiskussion 
Auch in den sächsischen Zeitungen spiegeln sich die Reformbewegungen im sächsi-
schen Bildungswesen wider. So wird im Jahr 2002 vom neuen sächsischen Kita-
Gesetz berichtet, das erstmals wieder einen Bildungsauftrag der Kindergärten 
formuliert. Burkhard Jung sagt in einem Interview mit der Leipziger Volkszeitung: 
„Wir wollen einfach die natürliche Neugier der Kinder nutzen, um ihnen auf spieleri-
sche Art Wissen zu vermitteln.“284  
Unter dem Titel „Kitas mit Köpfchen“ würde zudem eine Bildungsoffensive für Erziehe-
rinnen und Erzieher in sächsischen Kindertageseinrichtungen starten. 
Weiterhin betont Jung im Interview, dass  
„[...] eine Reform mit den Schwerpunkten Wissensvermittlung und Wertorientie-
rung [...] im Land in Arbeit ist. Fachübergreifende Arbeit soll erleichtert, auf unzeitge-
mäßes Faktenwissen verzichtet, die Unterrichtsqualität erhöht werden.“285  
Während das SMK über die Neustrukturierung der Lehrerausbildung und den Um-
bau der staatlichen Seminare sehr positiv und optimistisch berichtet hatte, klingt glei-
ches Thema in der Leipziger Volkszeitung sehr skeptisch: 
 „Das hat viel mit dem Schulvergleich namens Pisa zu tun. Als Gegengift zur deut-
schen Bildungsmisere wurde darin mehr Praxisnähe gefordert, auch bei der Leh-
rerausbildung. Das will das sächsische Kultusministerium jetzt umsetzen. Das Ministe-
rium wolle nur sparen, hieß es gestern, das sei ‚ein rigider Eingriff in die Qualität der 
Ausbildung’ [...]“286 
Auch das Thema Ganztagsschulen wird von den sächsischen Zeitungen diskutiert: 
„Unabhängig von dem Bulmahn-Programm plant Sachsen einen mehrjährigen Schul-
versuch mit Ganztagsangeboten. In allen fünf Regionalschulamtsbezirken können je 
eine Mittelschule und ein Gymnasium mit Beginn des nächsten Schuljahres daran 
teilnehmen [...] die Konzepte der Bewerber sollen auf die soziale Unterversorgung und 
mediale Überversorgung sowie auf neue Bildungsanforderungen Antworten geben 
[...]“287 
__________________________ 
282 SMK (29.10.02). 
283 Vgl. ebd.. 
284 Orbeck (11.10.02), In: LVZ, S. 16. 
285 O.A. (27.01.03), In: LVZ, S. 14. 
286 Kochinke (10.01.03), In: LVZ, S. 4. 
287 Heitkamp (11.02.03), In: LVZ, S. 4. 
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Positiv sieht auch Kultusminister Mannsfeld in einem LVZ-Interview im Jahr 2003 das 
Ganztagsschulprojekt des Freistaates: 
„Ich glaube, dass in fünf Jahren ein Drittel der Mittelschulen und Gymnasien Sachsens 
ganztags geöffnet sein können. Das wären also bis zu 300 Schulen.“288 
Wie auch in den Presseerklärungen des SMK werden in den sächsischen Zeitungen 
bereits angeschobene Reformbewegungen und Veränderungen im sächsischen  
Schulwesen bilanziert. 
Obwohl die Presseerklärungen des SMK den Journalisten der sächsischen Tageszei-
tungen sehr viel Stoff und Inhalt bieten, beschränkt man sich auf kurze Zusammen-
fassungen, ohne auf einzelne Punkte näher einzugehen: 
 „Nach eifriger Diskussion kommen nun zum Schuljahresstart zahlreiche Pisa-
Neuerungen über Lehrende und Lernende und sollen Besserung bringen. Einiges, wie 
der zaghaft beginnende Englisch-Unterricht für Sachsens Grundschüler sowie die en-
ge Kooperation von Kindergarten, Hort und Grundschule, gehören zum Hoffnungsvol-
len. Auch die ersten zehn Ganztagsschulen im Freistaat zählen dazu [...] Die Strecke 
freilich, die zurückzulegen ist, damit vor allem Kinder aus sozial benachteiligten Fami-
lien endlich auch in Deutschland mehr Chancengleichheit haben, ist noch lang.“289 
 
PISA II 
Pressemitteilungen des SMK 
Während in Folge der ersten PISA-Studie in den Pressemitteilungen des Sächsischen 
Staatsministeriums für Kultus über zahlreiche Neuerungen und Veränderungen in ver-
schiedensten Bereichen berichtet wird, werden nun, im zweiten PISA-Zeitraum, einige 
konkrete Maßnahmen (wie der Aufbau der sächsischen Evaluationsagentur) aus-
führlicher erläutert: 
„Mit der Sächsischen Evaluationsagentur kommt eine Einrichtung in das Gesamtsys-
tem von Bildung und Erziehung, die es in dieser Form in Deutschland bisher noch 
nicht gibt. Bewusst habe man sich in Sachsen für eine auch organisatorisch weitest-
gehend unabhängige Einrichtung entschieden, die den Blick von außen mitbringt.“290 
Nach Abschluss der Aufbauphase im Jahr 2006 werde die Evaluationsagentur die Er-
gebnisse schulischer Arbeit mit Bezug auf das ganze Land erheben und analysie-
ren.291 
Gleichzeitig stellt Kultusminister Mannsfeld fest: 
__________________________ 
288 Friedrich (12.07.03), In: LVZ, S. 4. 
289 Kecke (25.08.03), In: LVZ, S. 1. 
290 SMK (22.07.04). 
291 Ebenda. 
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„Wir haben den sächsischen Schulen mehr Freiräume eröffnet und ihnen mehr Eigen-
verantwortung übertragen. Das halte ich für eine wichtige Bedingung qualitativer Ent-
wicklung.“292  
Mit diesen vergrößerten Freiräumen sind unter anderem ein Mitspracherecht bei 
der Einstellung neuer Lehrer durch die Schulleitungen, ein eigenes Budget und 
Drittmittelbefugnis vom Schulträger gemeint. 
Weiterhin zieht Mannsfeld bezüglich der Nach-PISA-Reformen in Sachsen im Jahr 
2004 Bilanz: 
„Sachsen hat aus internationalen Vergleichsstudien gelernt und gewonnene Erkennt-
nisse in den Schulalltag umgesetzt. Das zeigen die neuen Lehrpläne mit ihrer Aus-
richtung auf anwendungsorientierten und fächerverbindenden Unterricht ebenso 
wie das novellierte Schulgesetz, das der einzelnen Schule größere Freiräume zur 
pädagogischen Gestaltung des Unterrichts und zur Profilierung der Schule bietet.“293 
Auch der neue sächsische Kultusminister, Steffen Flath, äußert sich zu Beginn seiner 
Amtszeit in einer Presserklärung im Dezember 2004 zu den Reformbewegungen in 
Sachsen: 
„Die nach der ersten Pisa-Studie eingeleiteten Reformen im Bildungssystem setzten 
bereits im Kindergarten an. Alle Grundschulen und Kindertagesstätten sind dabei, Ko-
operationsvereinbarungen zu schließen. Wir schaffen ein eng verknüpftes System aus 
Kindergarten und Grundschule“294  
Weiterhin berichtet er „vom geschnürten Maßnahmenbündel infolge der ersten PISA-
Studie“295, und erwähnt dabei folgende Eckpunkte: 
 Lehrpläne in allen Fächern und Schularten reformiert (stofflich entlastet und 
Freiräume geschaffen). 
 Grundschule: Englisch-Unterricht eingeführt und Heranführen an die Nutzung 
von Computern  
 Förderunterricht und optimierte Schuleingangsphase (Lehrer haben mehr Mög-
lichkeiten, auf Stärken und Schwächen der Schüler einzugehen) 
 Mehr Eigenverantwortung der Schulen und mehr pädagogische Freiheit 
 Verpflichtung zur Fortbildung für Lehrer als weiterer Schritt der Professionali-
sierung 
 Bildungsagentur aufgebaut, die durch externe Evaluation die Unterrichtsquali-
tät und Schulentwicklung weiter verbessern soll 
 Schulversuch an zehn Modellschulen zur Gestaltung von Ganztagsangeboten 
läuft 
 
__________________________ 
292 SMK (22.07.04). 
293 SMK (14.09.04). 
294 SMK (06.12.04). 
295 Ebenda. 
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Berichte und Kommentare sächsischer Zeitungen im Zeitraum von PISA II zum 
Thema Reformdiskussion 
Wie auch das SMK berichtet die sächsische Tagespresse im zweiten PISA-Zeitraum 
sehr ausführlich zu Reformen und Veränderungen im sächsischen Bildungswesen: 
„Im verkrusteten, in Ideologie-Positionen erstarrten Schulsystem hat sich zuletzt eini-
ges getan. Die 16 Bildungsfürsten einigten sich auf einheitliche Standards. Eine A-
gentur wird demnächst ihre Einhaltung überwachen. Mit Milliardenhilfe werden Ganz-
tagsschulen eingerichtet. Mehr oder minder entrümpelte Lehrpläne erhöhen den Spiel-
raum für anwendungsorientiertes Lernen. Schulleiter werden von der Bürokratie 
merklich weniger bevormundet.“296 
Neben dieser eher nüchternen Betrachtung in der Leipziger Volkszeitung zieht der 
Pressesprecher des Regionalschulamtes Döbeln in der Döbelner Allgemeinen Zeitung 
eine sehr optimistische Bilanz:  
„Ich glaube, wir haben aber in den letzten Jahren sehr viel auf den Weg gebracht, um 
den Bildungsstand unserer Schüler zu verbessern.“297  
Auch Steffen Flath (sächsischer Kultusminister von 2004 bis 2008) sieht Sachsen im 
Interview auf einem „richtigen Kurs“. Im Freistaat seien „die Weichen gestellt“298 
Andreas Friedrich von der Leipziger Volkszeitung formuliert, wie auch schon in ande-
ren Kategorien der Analyse festgestellt, oft negativer: 
„Die permanent schlechten Pisa-Tests haben starken Reformdruck auf behäbige 
Strukturen aufgebaut und einiges in Bewegung gebracht [...]“299  
Die Rufe nach Reformen im Schulwesen können durch die Analyse an vielen Stellen 
in der sächsischen Tagespresse herausgearbeitet werden: 
 „Wir brauchen einen verlässlichen Prozess der Reformen im Schulsystem [...] der 
Aktionismus Studie-Veränderung-Studie-Veränderung hilft wirklich nicht“300  
Weiterhin werden Fakten bezüglich der Veränderungen im sächsischen Bildungswe-
sen in der sächsischen Presse benannt: 
 „ [...] es gibt 800 neue Stellen an Grundschulen, jährlich 15 Millionen Euro für In-
vestitionen, Pilotprojekte und anderes [...]“301  
An einer anderen Stelle heißt es: 
„Infolge des Pisa-Schocks im Jahr 2000 wurden im Freistaat zahlreiche Reformen auf 
den Weg gebracht. Das größte Werk war dabei die Lehrplanänderung [...]“302 
__________________________ 
296 Friedrich (22.11.04), In: LVZ, S. 3. 
297 O.A. (23.11.04), In: DAZ, S. 11. 
298 O.A. (23.11.04), In: LVZ, S. 1. 
299 Friedrich (14.09.05), In: LVZ, S.3. 
300 O.A. (18.12.04), In: LVZ, S. 19. 
301 O.A. (02.12.04), In: LVZ, S. 4. 
302 Schilp (11.11.05), In: LVZ, S. 4. 
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Die Forderungen als Konsequenz aus PISA (siehe Kapitel 5.1.2.3) hatten neben hö-
heren Investitionen, einem Ausbau der Ganztagsschulbetreuung auch Strukturverän-
derungen beinhaltet. So sieht die LVZ in ihrem Beitrag über die Entwicklung einer 
neuen Schulform (Gemeinschaftsschule) eine  „Tendenz zur richtigen Richtung“.303  
Dennoch wird die Position von Minister Flath veröffentlicht, der in der Bewahrung des 
klar gegliederten sächsischen Schulsystems dessen Erfolgsgeheimnis sieht: 
„Das erfolgreiche Abschneiden Sachsens liege vor allem daran, dass Anfang der 90er 
Jahre wichtige schulpolitische Weichen gestellt worden seien. Dazu zähle vor allem 
ein klar gegliedertes Schulsystem [...] Es hat sich bewährt, dass wir hier keine großen 
Experimente gemacht haben [...]“304  
Weitere Themen innerhalb der Reformdiskussion nach PISA in der sächsischen Pres-
se beinhalten Initiativen zur Förderung von Kindern mit Migrationshintergrund: 
„Eine wichtige Initiative der Tauchaer Schule ist die Förderung von ausländischen 
Kindern. Erteilt werden spezifische Nachhilfestunden von Studenten der Universität 
Leipzig [...] Die Leistungen der Kinder haben sich gebessert und die Mitarbeit im Un-
terricht ebenfalls.“305 
Auch die reformierte Schuleingangsphase wird, zumindest in den Dresdner Neues-
ten Nachrichten, erwähnt: 
„Kultusministerium reagiert mit ‚optimierter Schuleingangsphase’ auf wachsende Ent-
wicklungsrückstände bei Schulanfängern [...] Kern der Reform [...] sind zwei Wochen-
stunden Förderunterricht und die offenen Unterrichtsformen“306 
Positive Stimmen finden sich vor allem hinsichtlich der Veränderungen im Bereich der 
Frühförderung der sächsischen Kinder. Leipzigs OBM Burkhard Jung spricht in die-
sem Zusammenhang in der LVZ davon, dass „[...] für Sachsen wichtige Schritte in die 
richtige Richtung formuliert wurden“307.  
Auch der Schwerpunkt Ganztagsschulen ist im zweiten PISA-Zeitraum wieder Thema 
in der LVZ. So wirbt auch Kultusminister Steffen Flath im Interview 2005 für die Ganz-
tagsschulen in Sachsen: 
„Ein Viertel der Schüler in Sachsen nimmt bereits Ganztagsangebote wahr. Damit 
liegt Sachsen bundesweit auf Platz 2.“308 
 
 
 
__________________________ 
303 Zehrt & Friedrich (15.07.05), In: LVZ, S. 3. 
304 Ebenda. 
305 Schilp (11.11.05), In: LVZ, S. 4. 
306 Bartsch (04.03.04), In: DNN. 
307 O.A. (18.12.04), In: LVZ, S. 19. 
308 Heitkamp (29.11.05), In: LVZ, S. 4. 
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PISA III 
Pressemitteilungen des SMK 
In Folge der ersten beiden PISA-Studien konnten zahlreiche Pressemitteilungen des 
SMK ausgewertet werden, in denen Sofortmaßnahmen und Reformbewegungen als 
Konsequenz aus PISA im sächsischen Bildungswesen diskutiert wurden. Nun kann 
bei der Auswertung der Dokumente aus der dritten PISA-Phase eine weitere Tendenz 
beobachtet werden. Es wird bereits bilanziert, erste Erfolge werden konstatiert. „Der 
Patient“ sei „auf dem Weg der Besserung“309 und andere Bundesländer würden sich 
daher für das sächsische Bildungssystem und die hiesigen Reformbewegungen inte-
ressieren: 
„Bildungsexperten wollen von Sachsen lernen [...] Seit den guten Pisa-Ergebnissen 
sächsischer Schüler interessieren sich immer mehr Bildungsexperten aus anderen 
Bundesländern für das hiesige Schulsystem. Besonders die Schulart ‚Mittelschule’ 
steht dabei im Blickpunkt.“310 
Neben der wiederholten Erwähnung von Reformen wie den veränderten Lehrplänen, 
der individuelleren Förderung der Schüler, dem Ausbau der Ganztagsangebote 
oder der regelmäßigen Schulevaluation werden in der zusammenfassenden Pres-
seerklärung im Dezember 2007 aber auch neue Reformmaßnahmen benannt: 
„Bisher war die Ausbildung der Grundschullehrer mit nur vier Jahren deutlich kürzer 
als die eines Mittelschul- oder Gymnasiallehrers. Spätestens seit der PISA-Studie ist 
aber klar, welche Bedeutung gerade die ersten Bildungsjahre haben. Die neue Struk-
tur der Lehramtsausbildung werde dieser hohen Verantwortung der Grundschullehrer 
und Grundschullehrerinnen besser gerecht.“311 
Neben der veränderten Lehrerausbildung werden weitere Reformmaßnahmen er-
wähnt: 
„Zur Unterstützung der Schulen hat das Kultusministerium ein spezielles Förderpa- 
ket für lernschwache Schüler geschnürt.“312 
So wird von speziellen Schülercamps für lernschwache Mädchen und Jungen oder 
Projekten für abschlussgefährdete Schüler und Schulverweigerer berichtet.313 
Damit werden vom SMK auch Maßnahmen benannt, die dem Punkt 4 des KMK-
Maßnahmenkataloges („Verbesserung der Förderung bildungsbenachteiligter Kinder, 
insbesondere solcher mit Migrationshintergrund“) zugeordnet werden können. 
Eine weitere Pressemitteilung berichtet vom Lesecamp für Schüler.314 
__________________________ 
309 SMK (04.12.07). 
310 SMK (02.05.06). 
311 SMWK (05.10.07). 
312 SMK (04.12.07). 
313 Ebenda. 
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„Die PISA-Studien der vergangenen Jahre haben gezeigt, dass die Lesekompetenz 
einen hohen Stellenwert hat. Mit Hilfe des Projekts ‚Lesescouts in Sachsen’ will das 
Sächsische Kultusministerium gemeinsam mit der Stiftung Lesen (Mainz) die Mittel-
schüler der 5. und 6. Klassen erreichen.“315 
Mit dieser Initiative reagiert das sächsische Kultusministerium auf weitere Forderun-
gen des KMK-Maßnahmenkataloges aus dem Jahr 2001. Darin wurden neben Maß-
nahmenpaket 1 (Verbesserung der Sprachkompetenz) im Maßnahmenpaket 3 eine 
Verbesserung der Grundschulbildung und eine durchgängige Verbesserung der Lese-
kompetenz gefordert. 
Initiativen wie die „Lesecamps“, die „Lesescouts“ oder die Fördermaßnahmen für lern-
schwache Schüler werden diesen Forderungen gerecht und können im dritten PISA-
Zeitraum in Sachsen aus den Pressemitteilungen des SMK herausgefiltert werden. 
Neben zahlreichen Wiederholungen von Reformmaßnahmen, die der Rezeption von 
PISA I und II entnommen werden konnten, kann somit im dritten PISA–Zeitraum die 
Auseinandersetzung mit neuen Schwerpunkten (wenn auch schon seit dem Jahr 2001 
von der KMK gefordert) für das sächsische Kultusministerium belegt werden. 
In einer seiner letzten Reden als sächsischer Ministerpräsident äußert sich auch Ge-
org Milbradt im Jahr 2008 sehr optimistisch zu sächsischen Reformmaßnahmen, spe-
ziell im Bereich der Frühförderung von Kindern: 
„Inzwischen ist der Freistaat wieder ein Vorreiter der frühkindlichen Bildung. Wir ge-
ben den Erzieherinnen in den Kitas mit dem Bildungsplan eine Hilfe an die Hand, wie 
sie Kinder frühzeitig fördern können. Wir schicken Grundschullehrer an die Kindergär-
ten, wo sie Vorschulunterricht machen.“316 
Ein weiteres neues Reformthema, das vom sächsischen Staatsministerium auf dem 
Bildungsserver „Sachsen-macht-Schule“ im Herbst 2008 angesprochen wird, betrifft 
den bereits im Jahr 2005 verabschiedeten Kabinettsbeschluss zur Einführung von 
Gender Mainstreaming (geschlechtsdifferenzierte Förderung) durch gezielte Projekte 
an sächsischen Schulen bis zum Jahr 2009. 
Während sechs sächsische Projekt-Grundschulen intensiv und durch verschiedene 
Maßnahmen den Übergang von Jungen und Mädchen auf weiterführende Schulen 
optimieren, stehen zudem besonders die Entwicklung der Lesekompetenz der Jungen 
und die Verbesserung des Selbstbildes der Mädchen im naturwissenschaftlichen Be-
reich im Blickpunkt (BILDUNGSSERVER SACHSEN 2008).  
__________________________ 
314 SMK (24.01.07). 
315 Ebenda. 
316 Milbradt (19.02.08), Rede beim Innovationsforum „Bildungsinnovation“ an der HHL Leipzig. 
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Mit der Förderung dieser Bereiche wird auch ein direkter Zusammenhang zu den Er-
gebnissen der PISA-Studie hergestellt (vgl. Kapitel 4), da man gezielt Verbesserungen 
und Veränderungen in den genannten Schwerpunkten anstrebt. So sollen die Projek-
te, die auch wissenschaftlich begleitet und ausgewertet werden, untersuchen, ob ein 
zeitweise geschlechtergetrennter Unterricht und ein generell mehr geschlechtersen-
sibler Unterricht zur Verbesserung der Schülerleistungen in verschiedenen Bereichen 
(wie z.B. der Lesekompetenz von Jungen oder der naturwissenschaftlichen Kompe-
tenz und Einstellung zu den Naturwissenschaften von Mädchen) beitragen können. 
Mit den Worten: 
„Kontinuität, Anspruch und Förderung – die drei Säulen sächsischer Bildungspolitik – 
hätten Erfolgt gezeigt“317 
zieht Sachsens neuer Kultusminister Roland Wöller am Ende des ersten PISA-Zyklus 
im Jahr 2008 eine positive Reformbilanz für den Freistaat Sachsen. 
Berichte und Kommentare sächsischer Zeitungen im Zeitraum von PISA III zum 
Thema Reformdiskussion 
In einem Interview mit der Leipziger Volkszeitung äußert sich Kultusminister Steffen 
Flath zu den Reformbewegungen im sächsischen Schulwesen: 
„Sachsen habe die nötigen Reformen wie neue Lehrpläne oder den Ausbau von 
Ganztagsangeboten auf den Weg gebracht [...] doch Bildungspolitik kann man nicht 
mit der Brechstange machen. Die Ergebnisse werden sicher erst in 10 bis 15 Jahren 
sichtbar und messbar. Insofern ist Geduld gefragt.“318 
Wie auch in den Pressemitteilungen des SMK im dritten PISA-Zeitraum wird das Er-
reichte bilanziert. Anders als in diesen Mitteilungen werden kritische Punkte durch den 
Minister direkt angesprochen:  
„Auch Bildungsstandards, Zentralprüfungen und fächerübergreifende Problemlösun-
gen gehören zum positiven Neuen. Schlecht seien dagegen nach wie vor die Lehrer-
versorgung sowie Hilfe durch Psychologen und Sozialarbeiter. Mit der Doppelrolle 
Wissensvermittler und Erzieher seien Lehrer überfordert [...]“319 
Ein weiterer thematischer Bericht in der sächsischen Presse beschäftigt sich mit dem 
Aufbau des Instituts für Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (IQB): 
„Die eigenen deutschen Schulleistungstests, die künftig von einem Institut der Berliner 
Humboldt-Universität ausgewertet werden, sind Bestandteil einer Gesamtstrategie 
nach dem zweimaligen miserablen Pisa-Abschneiden [...] Ein verstärkter Wettbewerb 
zwischen den Ländern rüttelt wach und spornt an [...]“320 
__________________________ 
317 SMK (18.11.08) 
318 Friedrich (06.12.06), In: LVZ, S. 4. 
319 Ebenda. 
320 O.A. (03.06.06), In: LVZ, S. 1. 
  
  
130
Während diese Neuerung als Ansporn gesehen wird, warnt man an anderer Stelle vor 
„zuviel Reform“, weil diese zu Konfusion führen könne: 
„Die jüngst bekannt gewordenen Ergebnisse von Iglu-Studie und Pisa-Test belegen, 
dass die in Deutschland im Zuge der Vorgängeruntersuchungen initiierten Reformen 
offenbar Früchte tragen. Trotz der Verbesserungen bleiben aber Zweifel [...] vielmehr 
ist es so, dass die ständig neuen Verordnungen und Richtlinien nicht nur für Verunsi-
cherung unter den Lehrenden sorgen, sondern sie auch von der eigentlichen Bil-
dungsaufgabe abhalten. Dauerreformen, systematische Unterfinanzierung, Arbeits-
überlastung, innere Orientierungslosigkeit [...]“321 
In diesem Zusammenhang wird auch die Reform der Abiturstufe, die Kultusminister 
Flath im Jahr 2006 zu beschleunigen versuchte, als „schallende Ohrfeige für diejeni-
gen gesehen, die die neuen Lehrpläne ausgearbeitet haben“322, weil diese neuen Plä-
ne nach der Einführung nicht mehr benötigt würden. 
 „Eine verordnete Einheitlichkeit wäre der Tod von Qualitätsentwicklung und nötiger 
Freiheit von Schule, stünde den Erkenntnissen von Pisa fundamental entgegen, heißt 
es. Mit anderen Worten gesagt: Die Mehrheit des Kollegiums lehnt die Reform glatt-
weg ab.“323 
An anderer Stelle wird diese Oberstufenreform ebenfalls als „ein Schritt zurück“324 
gesehen. 
Auch die vom sächsischen Kultusministerium in seinen Pressemitteilungen vorgestell-
ten Projekte zur speziellen Förderung von leistungsschwächeren Schülern, von Jun-
gen325 und Kindern mit Migrationshintergrund werden in der sächsischen Tagespresse 
erwähnt. So erläutert ein Artikel der Döbelner Allgemeinen Zeitung das START-
Stipendium für Kinder mit Migrationshintergrund ausführlich:  
„Es bietet Kindern von Zuwanderern der Klassenstufen 8 bis 12 Beratung zur Ausbil-
dungs-, Studien- und Lebensplanung. Gewährt ein monatliches Bildungsgeld von 100 
Euro, eine PC-Grundausstattung mit Internetanschluss, je nach Leistung und Erfor-
dernis zusätzlich 500 Euro Fördermittel jährlich.“326 
Bezüglich  der  Veränderungen  innerhalb  der  sächsischen  Schulstrukturlandschaft  
wird auch  im  dritten  PISA-Zeitraum  die Einführung der Gemeinschaftsschulen 
als Modellversuch in Sachsen positiv gesehen: 
__________________________ 
321 Pappert (21.12.07), In: LVZ, S. 2. 
322 Ebenda. 
323 Pappert (21.12.07), In: LVZ, S. 2. 
324 Friedrich (06.12.06), In: LVZ, S. 4. 
325 O.A. (19.12.06), In: DNN. 
326 O.A. (19.01.06), In: DAZ, S. 13. 
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Es sei „ [...] erfreulich, dass Sachsen einen Vorstoß in seinen Schulkonzepten wagt 
und neben der Mittelschule und dem Gymnasium nunmehr auch die Form der Ge-
meinschaftsschule in die Reihe der Schulformen aufgenommen hat.“327 
Der eingeführte Bildungsplan an sächsischen Kindertagesstätten wird hingegen in der 
Leipziger Volkszeitung kontrovers diskutiert: 
„Bildungsplan spaltet Kita-Träger. Umsetzungspflicht sorgt für Kritik und Bestäti-
gung.“328 
Im Frühjahr 2008 veröffentlicht die LVZ die Bestrebungen Sachsens, einheitliche Bil-
dungsstandards und deren Überprüfung bundesweit durchzusetzen: 
„Sachsen nimmt ab sofort Kurs auf ein gemeinsames Süd-Abitur mit Bayern, Baden-
Württemberg und Thüringen [...] schon 2011 dürften dann sämtliche Abiturienten der 
vier oder gar fünf Bundesländer sehr ähnliche Aufgaben zu lösen haben, zumindest in 
Deutsch, Mathematik und einer Fremdsprache.“329 
Auch nach Veröffentlichung der guten PISA-Ergebnisse Sachsens im Herbst 2008 
werden verschiedene Reformen in Sachsens Bildungssystem und ein eigener sächsi-
scher Weg in verschiedenen Bereichen als Gründe für das gute Abschneiden des 
Freistaates genannt330: 
„Sachsen gilt als Land der Ingenieure, Naturwissenschaften haben Tradition [...] 
Schon heute hat diese Fächergruppe einen Anteil von 30 Prozent, quer durch alle 
Schularten; und im Abitur sind Mathe, Bio und Physik nicht abwählbar.“331 
Weiterhin würden das zweigliedrige sächsische Schulsystem und die im Vergleich zu  
den Schülerzahlen „weniger schrumpfenden“332 Zahlen der Lehrer den sächsischen 
PISA-Erfolg begründen. 
In einigen Artikeln wird jedoch auch darauf hingewiesen, dass sich Sachsen nicht „auf 
diesen Lorbeeren ausruhen und weiterhin konsequent am Unterrichtskonzept festhal-
ten sollte“333. Das PISA-Ergebnis sei „kein Grund zum Ausruhen“334, da immer noch 
zu viele junge Menschen die Schule ohne Abschluss verlassen und der spätere 
Wechsel zum Gymnasium „nur auf dem Papier wunderbar problemlos“335 sei. 
 
 
__________________________ 
327 O.A. (28.12.07), In: LVZ, S. 4. 
328 Friedrich (26.04.07), S. 5. 
329 Heitkamp (11.04.08), In: LVZ, S. 4. 
330 Kochinke (20.11.08), In: LVZ, S.4. 
331 Ebenda. 
332 Kochinke (20.11.08), In: LVZ, S.4. 
333 Krischunas (28.11.08), In: LVZ Borna-Geithain, S. 15. 
334 Kecke (20.11.08), In: Torgauer Zeitung, S. 1. 
335 Ebenda. 
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5.1.2.5 Die globale Perspektive 
In dieser letzten Kategorie des Analyserasters wurde wiederum chronologisch unter-
sucht, inwieweit innerhalb der Rezeption der PISA-Studien I bis III durch sächsische 
Medien und Politiker Bezüge zu anderen Bundesländern oder auch Staaten heraus-
gearbeitet werden können. Ausschlaggebend für die Zuordnung zur Kategorie „globa-
le Perspektive“ waren ein expliziter inhaltlicher Bezug zu bildungspolitischen Themen 
oder detaillierte Hintergrundinformationen zum besseren (oder auch schlechteren) 
Abschneiden bei der PISA-Studie. Die jeweiligen Länder, auf die sich die sächsische 
Presse bezieht, sind aus Gründen der besseren Übersichtlichkeit wiederum im Fett-
druck (bold)  markiert worden. 
 
PISA I 
Bei der Analyse dieser Unterkategorie können für die erste PISA-Studie so gut wie 
keine konkreten globalen Bezüge mit dem Analyseraster herausgefiltert werden. Be-
züglich verzögerter Schullaufbahnen aufgrund von Rückstellungen wird von „anderen 
Ländern“ gesprochen, ohne diese zu nennen: 
„Der Freistaat belegt in dieser Liste Platz 3 mit 27 Prozent, andere Länder weisen bis 
zu 45 Prozent auf“336.  
Auch das Sächsische Kultusministerium vermeidet die Nennung von konkreten Län-
dern, wie eine Pressemitteilung des Jahres 2002 beweist: 
„Pisa ist Ansporn, von Platz Eins in Ostdeutschland das nächste Mal zur Spitzen-
gruppe in Europa zu gelangen.“337 
An anderer Stelle wird das Nachbarland Thüringen im Zuge der Einordnung der säch-
sischen PISA-Ergebnisse genannt: 
„Im internationalen Vergleich erreichen wir einen mittleren Platz [...] eine internationale 
Zeitung bemerkt zum innerdeutschen Vergleich, die – eigentlich positive Überra-
schung – sei Sachsen, denn mit Ausnahme von Thüringen, die ein ähnliches Schul-
system haben landen alle anderen ostdeutschen Länder auf einem hinteren Platz. 
Berlin war erst gar nicht angetreten.“338 
Auch bei der Bezugnahme auf Reaktionen nach der PISA-Studie in anderen Bundes-
ländern hält man sich im Kultusministerium mit der Nennung von konkreten (in diesem 
Falle negativen) Beispielen zurück: 
__________________________ 
336 SMK (25.06.02). 
337 SMK (26.06.02). 
338 SMK (29.10.02). 
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„Nicht weil ich der Meinung bin, wir müssen nun hektisch und unkoordiniert einige 
größere oder kleinere Reformen vom Zaun brechen, um auf PISA zu reagieren, so wie 
es in einigen anderen Bundesländern geschehen ist [...]“339 
In einer weiteren Pressemitteilung des sächsischen Kultusministeriums wird Sachsen 
in einem Atemzug mit Bayern bezüglich der Würdigung besserer Ergebnisse in einem 
bestimmten Bereich genannt: 
„Ein weiteres Resultat ist, dass Bayern und Sachsen in der naturwissenschaftlichen 
Grundausbildung insgesamt nochmals deutlich höhere Werte erzielt haben [...]“340 
 
PISA II 
Auch für den zweiten PISA-Durchgang können, ausgenommen von der Präsentation 
einzelner Ergebnisse verschiedener Bundesländer und PISA-Teilnehmerstaaten, 
kaum globale Bezüge in den sächsischen Presseerklärungen oder Artikeln herausge-
arbeitet werden. 
„Ja, dass dies möglich ist, zeigen Länder wie Kanada – auch ein föderaler Staat mit 
nationalen Bildungsstandards. Darüber wird dort überhaupt nicht diskutiert. Die Wege 
zu dieser Zielmarke werden nicht vorgeschrieben. Darüber entscheiden die Lehrer, 
schließlich wissen die am besten, was für die Schüler richtig ist.“341 
In diesem Interview der LVZ bezieht sich die damalige Bundesbildungsministerin Bul-
mahn bei ihrer Forderung nach einheitlichen Bildungsstandards auf Kanada. Ein Be-
zug zu einem anderen Land wird hergestellt, um die eigene Position oder Forderung 
zu verstärken. Damit kann an dieser Stelle von einem klassischen Beispiel eines meli-
oristischen Vergleichs342 gesprochen werden.  
Nicht nur Kanada wird für die melioristischen Vergleiche herangezogen, sondern be-
züglich des problemorientierten Arbeitens im Unterricht auch Länder wie Finnland und 
die Niederlande: 
„In Finnland und den Niederlanden trainieren die Schüler nicht nur einheitliche Lö-
sungswege, sondern suchen selbständig Verfahren auch für neuartige Aufgaben und 
diskutieren sie dann. Hier zu Lande wird im Unterricht zumeist auf einen einzigen Lö-
sungsweg hingearbeitet, der dann trainiert wird. In den Bildungsmusterländern werden 
die Schüler angehalten, mehrere unterschiedliche Wege zu finden.“343 
Das Schulsystem Finnlands wird auch an anderen Stellen positiv hervorgehoben: 
__________________________ 
339 SMK (29.10.02). 
340 SMK (06.03.03). 
341 Bulmahn Interview (24.05.03), In: LVZ, S. 3. 
342 In diesem Falle wird der Vergleich mit dem Ausland als Argument für die eigene Reformdiskussion 
genutzt. 
343 Friedrich (03.12.04), In: LVZ, S. 4. 
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„Ein Hemmschuh seien auch fehlende einheitliche Bildungsstandards. Die Finnen 
haben ein kompaktes Schulsystem und lehren schon lange fächerübergreifend [...]“344  
Auch bei der Forderung, die sächsischen Ergebnisse langfristig noch zu verbessern, 
wird der Vergleich zu Finnland genutzt: 
„Im Bereich Mathematik liege der Freistaat nur 20 Punkte hinter Finnland, nun gelte 
es, die sehr gute Position auszubauen.“345 
 „Jetzt gilt es, Pisa-Sieger Finnland zu erreichen [...]“346 
„Es fehlten die großen und strategischen Visionen wie etwa beim Pisa-Sieger Finn-
land.“347 
Auch ein Land des ehemaligen Ostblocks findet aufgrund von positiven Ergebnissen 
bei PISA II Erwähnung in der sächsischen Presse: 
„Das Beispiel Polens zeigt: In relativ kurzer Zeit können sich die Ergebnisse verbes-
sern.“348 
Bei der Forderung von bildungspolitischen Reformen verweist man ebenfalls auf die-
ses Land: 
„Jedes Bundesland doktert an den Symptomen herum und freut sich über Mini-
Erfolge. Nötig wäre der große Wurf, eine Reform mit Visionen, klaren Zielen, abre-
chenbarem Zeitplan [...] Die Polen haben sie gewagt und sich in den Ranglisten nach 
vorn katapultiert. Da bleiben deutsche Schulen zurück [...]“349 
Im Zusammenhang mit der Beschreibung der Förderung von leistungsschwächeren  
Schülern, die oftmals aus unteren sozialen Schichten stammen, hält sich die Leipziger 
Volkszeitung mit konkreten globalen Verweisen wiederum zurück:  
„Aus armen Milieus kommt ein Großteil der Risikoschüler. Vielen Eltern können oder 
wollen sich nicht um sie kümmern. Weil auch der Staat sie ignoriert, schreibt er das 
geistige Potential eines Teils der Bevölkerung einfach ab. Doch dieses Potential wird 
die Zukunft des Landes mitprägen. Anderswo hat man diesen Zusammenhang er-
kannt.“350 
Neben den internationalen Bezügen zu PISA-Teilnehmerländern gibt es nur einzelne 
Verweise zu anderen Bundesländern, in denen nur eine Auswertung von Ergebnissen 
erfolgt und keine weiteren Hintergrundinformationen zu schulpolitischen Maßnahmen 
oder Reformen geboten werden: 
 „Der eindeutige Sieger des zweiten Pisa-Bundesländervergleiches Bayern dringt mit 
seinem Ergebnis in Mathematik in die internationale Spitze vor und belegt im weltwei-
__________________________ 
344 O.A. (04.12.04), In: LVZ, S. 4. 
345 Ebenda. 
346 Friedrich (04.11.05), In: LVZ, S. 3. 
347 Zehrt (04.11.05), In: LVZ, S. 3. 
348 Heitkamp & Friedrich (07.12.04), In: LVZ, S. 2. 
349 Friedrich (14.09.05), In: LVZ, S. 3. Vgl. 241. 
350 Friedrich (07.12.04), In: LVZ, S. 3. 
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ten Pisa-Vergleich nach Finnland, Südkorea, den Niederlanden und Japan den fünften 
Platz vor Kanada.“351 
PISA III 
Auch für die Rezeption der dritten PISA-Studie durch die sächsischen Medien und 
Politiker können globale Bezüge, die über die Nennung von Ergebnissen oder Fakten 
hinausgehen, kaum herausgefiltert werden. 
„Seit PISA 2003 wissen wir, dass die Verknüpfung von Bildungserfolg und sozialer 
Herkunft in Sachsen ähnlich gering ist wie in Finnland, Kanada oder Japan.“352  
Während sich vorangegangener Textauszug auf Fakten und Ergebnisse beschränkt, 
stellt nachfolgender ein Beispiel für einen globalen Bezug innerhalb der Bundesrepu-
blik Deutschland dar, der über die Nennung von Ergebnissen bei PISA hinausgeht: 
„Allerdings hat Sachsen als Vorreiter harte Konkurrenz. In Baden-Württemberg zum 
Beispiel ist man in einem Punkt schon einen Schritt weiter. Dort werden Bildungshäu-
ser eingerichtet, in denen Kinder von drei bis zehn Jahren gemeinsam spielen und 
lernen.“353 
Auch die folgenden Textbeispiele, die globale Bezüge enthalten, müssen in die Kate-
gorie Darstellung von PISA-Ergebnissen im internationalen Maßstab eingeordnet wer-
den: 
„Nach dem zweiten weltweiten Vergleich sind nahezu nur in Deutschland die Schul-
leistungen der bereits hier geborenen so genannten zweiten Migranten-Generation 
deutlich schlechter als die von Ausländerkindern, die zusammen mit ihren Eltern ein-
gewandert sind und noch einen Teil ihrer Schulzeit im Heimatland verbracht haben. 
Dies gibt es ansonsten nur noch in Dänemark und dem flämischen Teil Belgiens, 
allerdings nicht in dem Maße wie in Deutschland.“354 
Die Präsentation eines Faktes (Verbesserung in der Lesekompetenz seit der letzten 
PISA-Studie) wird im nachfolgenden Beispiel noch um einige Hintergrundinformatio-
nen für das Land Polen ergänzt. 
„In der gleichen Zeit schafften Staaten wie Polen nahezu das Dreifache – mit staatli-
chen Förderprogrammen [...]“355  
Ein weiteres Beispiel für einen globalen Bezug kann in der Leipziger Volkszeitung im 
Jahr 2007 festgestellt werden. Dort wird über die Praktiken von verschiedenen PISA-
Teilnehmerländern bei der Sicherstellung einer ausreichenden Schülerrückmelde-
quote berichtet. Unter der Überschrift: „Ausland belohnt Pisa-Test-Teilnehmer“ wird 
__________________________ 
351 Zehrt & Friedrich (15.07.05), In: LVZ, S. 3. 
352 SMK (21.03.07). 
353 Milbradt (19.02.08), Rede beim Innovationsforum „Bildungsinnovation“ an der HHL Leipzig. 
354 O.A. (16.05.06), In: LVZ, S. 2. 
355 O.A. (05.12.07), In: LVZ, S. 3. 
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erörtert, ob 50 US Dollar für amerikanische Schüler oder 10 Euro in den Niederlanden  
eher zur erfolgreichen Teilnahme animieren als in Deutschland, wo die Schüler ledig-
lich die Kugelschreiber als Souvenirs behalten dürfen.356 
Nach Veröffentlichung der Ergebnisse des innerdeutschen PISA-Vergleichs verweist 
man auf die gesamte Bundesrepublik: 
„Während Deutschland international nur im Mittelfeld liegt, kann Sachsen hier zule-
gen.“357 
Auch werden mit Thüringen und Bayern wiederholt Bundesländer genannt, die eben-
falls gute PISA-Ergebnisse erreichten. Zusätzliche Informationen, die diese Fakten 
näher erläutern, können durch die Medienanalyse innerhalb der Rezeption der dritten 
PISA-Studie jedoch nicht herausgearbeitet werden.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
__________________________ 
356 O.A. (03.12.07), In: LVZ, S. 1. 
357 Kochinke (20.11.08), In: LVZ, S. 4. 
5. Die Rezeption des ersten PISA-Zyklus in Sachsen und England 
 137
5.1.3 Rezeption des ersten PISA-Zyklus in England 
5.1.3.1 Allgemeine Statements zur PISA-Studie 
Noch vor der Veröffentlichung der Ergebnisse der ersten PISA-Studie im Dezember 
2001 beginnen auch die englischen Printmedien mit der Berichterstattung zu PISA. Es 
ist von einem riesigem internationalen Projekt“358 die Rede und es wird erläutert, was 
PISA von anderen Studien unterscheidet: 
 ”359The idea behind the Programme for International Student Assessment (PISA) is to 
ignore grades and instead measure students’ scientific literacy.”360 
Weiterhin wird PISA als der “anspruchsvollste und zuverlässigste internationale Schul-
leistungstest” gepriesen, „der jemals durchgeführt wurde“361. Im Gegensatz zur 
TIMSS362 Studie seien die PISA-Testfragen in “reale Lebenssituationen“363 gebettet. 
Außerdem sei PISA: 
 ” […] much more than just a ranking. It is about how well individual education systems 
are equipping their young people for the world of tomorrow [...]“364 
Auch in den folgenden Monaten wird die Studie als „modernste und umfangreichste 
internationale Studie“ 365 gewürdigt. 
Bezüge zu anderen Studien wie TIMSS oder auch zu PIRLS366 ziehen sich durch die 
gesamte Berichterstattung vor Veröffentlichung der Daten der ersten Erhebung im 
Jahr 2001 bis zu Kommentaren zum dritten Erhebungszeitraum im Jahr 2008.367 
Häufiger als zu TIMSS oder auch zur PIRLS-Studie wird jedoch zu den nationalen 
Examen („key stages“ 1,2 und 3) und den „GCSE368“-Examen Bezug genommen. Be-
sonders nach Veröffentlichung der doch deutlich schlechteren Ergebnisse 2003 (die 
dann auch offiziell von der OECD wegen der zu geringen Teilnahmequoten aus der 
vergleichenden Wertung aller PISA-Teilnehmerländer genommen wurden), diskutiert 
man den augenscheinlichen Widerspruch der (angeblich) ständig steigenden Ergeb-
nisse in nationalen Tests und der Verschlechterung bei PISA: 
__________________________ 
358 O.A. News in brief (05.09.01), In: Guardian. 
359 Bei separaten englischen Zitaten wurde die englische Variante der Anführungszeichen verwendet,  
     in deutsche Sätze eingebettete englische Zitate erhielten die deutschen Anführungszeichen. 
360 O.A. News in brief (05.09.01), In: Guardian. 
361 Barber (07.12.01), In: TES. 
362 TIMSS=Third International Science Study. 
363 Slater (07.12.01), In: TES. 
364 Clark (29.11.07), In: Daily Mail. 
365 Slater (07.12.01), In: TES;  Smithers (14.12.04), In: Guardian.  
366 PIRLS für Progress in International Reading Literacy Study = Äquivalent für IGLU (Internationale   
     Grundschul-Leseuntersuchung  in Deutschland). 
367 Z.B.: Slater (07.12.01), In: TES, Smithers (14.12.04), In: Guardian, Curtis (29.11.07), In: Guardian.  
368 GCSE steht für the General Certificate of Secondary Education. 
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”And do the results cast doubt on the national key stage tests where performance has 
been rising? The key stage 3, for example, 73% achieved the target level in maths this 
year compared with only 57% in 1995.”369 
An anderer Stelle wird noch deutlicher auf diesen Fakt eingegangen: 
”Every year, the Government boasts about the improvements it has made, but every 
external audit tells us we’re falling further behind […]”370  
Professor Alan Smithers, Direktor der Abteilung “Education and Employment re-
search” an der Universität von Buckingham, fordert gar eine Untersuchung dieser 
Entwicklung: 
”This study [PISA] calls into question the Government’s claims that there have been 
continuous improvements in our education system under its tutelage“371 
und die Regierung setzt sich zur Wehr:  
“Pisa and key stage tests measure different things. Performance against the national 
curriculum through the national tests have shown significant improvements. “372 
Auffallend sind Ungenauigkeiten und Oberflächlichkeiten bei der Berichterstattung zu 
technischen Fakten der Studie, die für die erste gewählte Unterkategorie in vielen 
englischen Artikeln zu finden sind. So setzte die PISA-Studie 2000 ihren Schwerpunkt 
nicht in der „scientific literacy“ sondern in der „reading literacy“. Auf diesen Unter-
schied wird in der ersten Pressemitteilung373 zur Studie nicht eingegangen. Bei der 
Angabe der teilnehmenden Länder variieren die Zeitungen. Während in der Mehrzahl 
der Artikel die ursprünglich tatsächlich teilnehmenden 32 Teilnehmerstaaten374 ge-
nannt werden375, gibt es auch Angaben von der „30 country PISA study“376 oder „our 
15-year olds came out fourth out of 27 countries“377 sowie auch „the survey ranked the 
UK seventh out of 31 countries“.378 In einem Artikel des Jahres 2005, in dem sowohl 
die Ergebnisse des 2000er und 2003er Durchgangs diskutiert werden, wird die Anga-
be der Teilnehmerländer von 2000 kommentarlos auf „England was placed eights in 
__________________________ 
369 Smithers (14.12.04). In Guardian. 
370 Mansell & Ward (07.12.07), In: TES. 
371 Smithers in Mansell (18.8.06), In: TES. 
372 Smithers in Mansell (18.8.06), In: TES. 
373 O.A. News in Brief (05.09.01), In: Guardian. 
374 Z.B.: TES (07.12.01). Independent (13.02.02), Guardian (20.05.0). 
375 Etwas verwirrend ist die Angabe der Teilnehmerstaaten auf der offiziellen OECD-Webseite. Dort 
werden 43 Teilnehmer-Länder für PISA 2000 genannt. Ursprünglich nahmen jedoch im Jahr 2000 nur 
28 OECD-Staaten und 4 OECD-Partner-Staaten (insgesamt 32 Länder) am PISA-2000 Test teil. Die 
Ergebnisse dieser 32 Staaten wurden dann im Jahr 2001f. veröffentlicht. Im Jahr 2002 kamen noch-
mals 11 Teilnehmerländer hinzu, die die Studie erst 2002 absolvierten. In der Publikation der OECD 
von 2003: Further Results from PISA 2000 sind dann erstmals die Ergebnisse aller dieser 43 Staaten 
berücksichtigt. 
376 Sharma (01.03.02), In: TES. 
377 St. John-Brooks (25.10.200), In: TES. 
378 Cassidy (20.11.2002), In: Independent. 
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maths and reading and fourth in science out of 40 countries“379 nach oben korrigiert. 
Tatsächlich wurde die Anzahl der 32 ursprünglich teilnehmenden Länder um 11 auf 43 
erhöht. 
Auch für den zweiten Durchlauf von PISA im Jahr 2003 sind diese Ungenauigkeiten 
auszumachen. So wird von „43 countries“380, „which ranked 45 countries“381, “assess-
ing 40 countries”382 oder auch „for all 37 countries studied“383 gesprochen. Die Mehr-
zahl der Artikel enthält jedoch korrekte Angaben zur Teilnehmerzahl von 41 Ländern 
für den zweiten Erhebungszeitraum von PISA. 
Für den dritten Erhebungszeitraum des ersten PISA-Zyklus 2006 finden sich für die in 
der Analyse einbezogenen Artikel nur wenige fehlerhafte Angaben für die tatsächlich 
57 teilnehmenden Länder.  So wird behauptet, dass im PISA-Test das Wissen von 15-
jährigen aus “43 Ländern” verglichen wird.”384 Offensichtlich wurde bei der Recherche 
mit den Angaben aus dem Jahr 2000 gearbeitet und es war nicht bekannt, dass die 
Anzahl der Teilnehmerländer in jedem PISA-Test variierte. Gleich zwei falsche Anga-
ben finden sich in folgendem Artikeln des Guardian: „every three years, PISA tests 
400.000 15-year-olds from 54 countries“385 Selbst wenn man berücksichtigt, dass sich 
der Steigerungspartikel „every“ auf die tatsächlich alle drei Jahre stattfindende Studie, 
wenn auch mit unterschiedlicher Teilnehmeranzahl, bezieht, ist die Zahl 54 auch für 
PISA 2006 in jedem Fall nicht korrekt benannt. 
Auch folgender Fakt ist so nicht richtig wiedergegeben:  
„In a study of 16-year-olds (not 15 as publicised) in 32 countries […]”386 An der PISA-
Studie nahmen vorrangig 15-jährige Schüler teil. Weiterhin wurde für die nationale 
Erweiterung in Deutschland ein gewisser Anteil von Schülern der 9. Klasse (die auf-
grund von Rückstellungen oder ihrer Geburtsdaten bereits das 16. Lebensjahr vollen-
det haben konnten) mit in die Stichprobe einbezogen. Bei der Analyse auffallend war 
außerdem, dass sich viele Artikel der Jahre 2007 und 2008 bei der Angabe von tech-
__________________________ 
379 Mansell (30.09.05), In: TES. 
380 Pressemitteilung (08.07.03), In: Times. 
381 Sharma (06.02.04), In: TES. 
382 Warwick (06.05.05), In: TES. 
383 Taylor (19.4.05), In: Guardian. 
384 Barker (23.5.08), In: Independent. 
385 Mortimore (08.01.08), In: Guardian. 
386 Smithers (13.02.02), In: Independent. 
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nischen Daten wie Teilnehmerzahlen ganz  zurückhielten, was in  jedem Falle sinnvol-
ler ist, als falsche Zahlen zu veröffentlichen.387  
Nach dem Ausschluss des Vereinigten Königreiches aufgrund von unzureichenden 
Teilnehmerzahlen von Schulen und Schülern im Jahr 2003 finden sich ab dem Jahr 
2004 zahlreiche Angaben zu Gründen dieses Ausschlusses:  
” […] government fails to supply sufficient school statistics for international study [...] 
England will be the only developed country to be excluded [...] after the Government 
failed to ensure sufficient schools and pupils took part. “388 
Dieses Thema zieht sich ab 2004 wie ein roter Faden durch zahlreiche englische Arti-
kel zur Problematik, variiert jedoch ab dem dritten PISA-Durchgang 2006. Während in 
den Artikeln zu 2003 der Fakt nüchtern genannt wird und die Schuldigen mit der „Re-
gierung“ schnell festgemacht werden, heißt es an anderer Stelle: 
”The Office for National Statistics, which was responsible for gathering data for 
schools in the last Pisa study, will not be given the contract next time [...] “389 
Im weiteren Verlauf der PISA-Rezeption in englischen Medien wird die Vermutung 
diskutiert, die englische Regierung könnte aufgrund eines befürchteten schlechteren 
Abschneidens froh über den Ausschluss aus der offiziellen OECD-Wertung sein oder 
die Rückmeldedaten gar beeinflusst haben. 
”Mr. Schleicher [OECD-PISA-Beauftragter] dismissed suggestions that the Government 
had deliberately failed to collect sufficient data or opted not be included in order to 
downplay disappointing results“390 
Ein weiterer Disput entsteht über den Inhalt und die Anlage der PISA-Studie an sich. 
Als größter Kritiker wäre nach vorliegender Analyse der schon erwähnte Professor 
Alan Smithers von der Universität von Buckingham zu nennen: 
“Professor Smithers said that he did not believe that the latest results reflected a par-
ticular downturn in teaching; rather that the study in 2000 was out of kilter with all pre-
vious findings, particularly in maths.”391 
An anderer Stelle kommt Smithers sehr deutlich und persönlich zu Wort: 
“Pisa is a major international quango employing some of the best brains in the busi-
ness, so the presumption has to be that they know what they are doing […] but there 
are reasons for seriously doubting the 2000 maths results […] the questions them-
__________________________ 
387 Es wurde auch geprüft, ob sich die Zahlen evtl. auf Folgeveröffentlichungen zu PISA-Spezialunter-
suchungen beziehen (2006 wurde z.B. für 29 OECD-Länder der Zusammenhang von „test variation“ 
und „social origins“ untersucht). Die Zahlenangaben bezogen sich jedoch jeweils auf die Hauptveröf-
fentlichungen der OECD, die die Mittelwerte in den einzelnen Kompetenzbereichen der Teilnehmer-
staaten präsentierten. 
388 Slater & Paton (26.11.04), In: TES. 
389 O.A. Pressemeldung Press Association (17.02.05), In: Guardian. 
390 Ebenda. 
391 Blair (08.01.04), In: Times. 
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selves are suspect […] There is also a logical inconsistency in Pisa’s approach. It de-
liberately ignores the curriculum, yet it seeks to interpret the results in terms of the 
performance of education systems.”392 
Weiterhin kritisiert Smithers den Ausschluss des Vereinigten Königreiches aufgrund 
unzureichender Rückmeldequoten von Schulen und Schülern, da die Zahlen von 2003 
besser ausfielen als die des ersten Durchgangs 2000: 
“Strictly applied, both the United States and the UK should have been omitted in both 
2000 and 2003393. But curiously, it is only the UK in 2003 that is left out. This is in 
spite of the UK schools’ response rate initially being higher in 2003 than 2000, and 
above those of the US in both years.”394 
Diese Vorwürfe und die angezweifelte Validität der Studie blieben nicht unkommen-
tiert. Nur drei Wochen nach Erscheinen des Artikels von Smithers äußert sich der Ge-
neralsekretär der englischen Lehrergewerkschaft (National Union of Teachers), Steve 
Sinnott, in derselben Tageszeitung und verteidigt die Studie: 
“The Pisa questions he [Smithers] so roundly criticises are based on the problem-
solving skills young people need for their full future working lives. They are interna-
tionally applicable and approved by all countries taking part. The questions do not 
ignore [eig. Herv.] the curriculum.”395 
Eine letzte inhaltliche Bemerkung zur ersten Kategorie der Analyse: „Statements zur 
PISA-Studie“ bezieht sich auf den Fakt „Vergleichbarkeit“ der verschiedenen Erhe-
bungsphasen der Studie. Diese Bemerkung ist auch für die vorliegende Arbeit von 
Bedeutung, da Fakten zu den Ergebnissen, der Rezeption und möglichen Konse-
quenzen eines ganzen Zyklus mit drei Erhebungszeiträumen untersucht werden. 
Während einige Artikel die Unvergleichbarkeit der englischen Ergebnisse von z.B. 
2000 und 2006 folgendermaßen begründen:  
”The OECD said comparisons between the 2006 and earlier tests are not “strictly 
valid” since the tests were different”396  
oder:  
“[…] warning that comparisons between the results of 2006 tests and those of previ-
ous years were not strictly valid, as the nature of the tests varied […]”397, 
heißt es an anderen Stellen:   
__________________________ 
392 Smithers (14.12.04), In: Guardian. 
393 Diese berechtigte Frage wurde von der OECD damit begründet, dass sich nur 77,9% der Schüler 
(gefordert 85%) der teilnehmenden Schulen, die auch schon unter der geforderten Quote von 80% 
lagen, am Test beteiligten. Dieses „größere Problem“ führte dann zum Ausschluss. Vgl. auch Schlei-
cher in: Slater & Paton (26.11.04), In: TES. 
394 Smithers (14.12.04), In: Guardian. 
395 Sinnott (04.01.05), In: Guardian. 
396 Clark (29.11.07), In: Daily Mail. Vgl. auch Taylor (30.11.07), In: Independent.  
397 Curtis (29.11.07), In: Guardian. 
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“Comparisons with previous tests were not possible for the UK because of differences 
in sample sizes”.398 
Sind es die verschiedenartigen Tests, die einen Vergleich zwischen einzelnen Erhe-
bungszeiträumen verhindern oder doch die verschieden Prozentsätze der Rückmel-
dequoten? Diese Frage muss sich ein aufmerksamer Rezipient der englischen Zei-
tungen stellen; eine genaue Antwort erhält er nicht. 
Dennoch wird die Möglichkeit eingeräumt, Durchschnittsergebnisse verschiedener 
Länder zu vergleichen und damit doch einen Trend oder Entwicklungen in den Bil-
dungssystemen einzelner Länder auszumachen: 
” […] the OECD added: However, average scores showed some countries moving 
sharply upwards [...]”399 
Diese von OECD-Verantwortlichen selbst getroffene Aussage, eine generelle Rich-
tung in der Bildung eines Landes ausmachen zu können, ist im Hinblick auf das auch 
in dieser Untersuchung gewählte Vorgehen (siehe besonders Kapitel 4) von Bedeu-
tung. 
Die Ergebnisse der Analyse der ersten Kategorie des Rasters können somit wie folgt 
zusammengefasst werden: In Bezug auf technische Angaben zur PISA-Studie, teil-
nehmende Staaten, Möglichkeit der Vergleichbarkeit aber auch inhaltlicher Anlage 
wurde festgestellt, dass es gerade bei Angaben von Fakten wie Teilnehmerzahlen 
große Ungenauigkeiten in der englischen Berichterstattung auszumachen gibt. Das 
große inhaltliche Thema, das nach der zweiten PISA-Erhebung im Jahr 2003 einsetzt, 
ist der Ausschluss des Vereinigten Königreiches von der offiziellen OECD- Wertung. 
Zahlreiche Artikel beschäftigten sich damit.  Es wurden sogar in einigen Artikeln Ver-
mutungen über diesbezügliche Manipulationen gemacht. Andere Kommentare befas-
sen sich immer wieder mit den Konsequenzen der unzureichenden Rückmeldedaten 
auf veröffentlichte Mittelwertergebnisse und stellen die Frage, ob die Ergebnisse bei 
höheren Rückmeldequoten gar noch schlechter gewesen wären. 
Inhaltliche Kritik an der Studie wurde nur vereinzelt, wenn auch deutlich (siehe Zitate 
Smithers) geäußert. 
 
 
 
__________________________ 
398 Warwick & Ward (07.12.2007), In: TES. 
399 Curtis (29.11.07), In: Guardian. 
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5.1.3.2 Kommentare zu den Ergebnissen 
PISA I 
Nach Veröffentlichung der Ergebnisse der ersten PISA-Studie (ab Dezember 2001) 
überschlagen sich die englischen Medien damit, das insgesamt sehr gute englische 
Resultat (und auch das des gesamten Vereinigten Königreiches) zu „feiern“. Ein 
„Schock“ sei es für alle gewesen, „dass wir alle Stars sind“400. Die damalige Bil-
dungsministerin, Estelle Morris, erklärt unmittelbar nach der Erstveröffentlichung der 
Ergebnisse401: 
“Teachers and government can face the future knowing that they are building on suc-
cess; with confidence; without complacency; and aware of the chance to provide the 
present generation with the best education ever been provided for anyone, anytime, 
anywhere.“402 
Auch der englische Journalist Jon Slater spricht im TES von einem „positiven Schock” 
und begründet diesen damit, dass Menschen im Vereinigten Königreich zu Minderwer-
tigkeitskomplexen bezüglich ihres Bildungssystems neigten: 
 “People in the UK are so used to hearing and reading about the inferiority of our edu-
cation […]”403  
Nun sei der Moment gekommen, an dem man stolz404 und selbstbewusst sein könne: 
“We have now a system which is working towards world class”.405  
Weitere Beschreibungen, die verwendet werden, sind immer wieder “überraschende 
Ergebnisse”,406 “England inmitten der Spitzenreiter”407, „Top ten Plätze“408, “Gesamt-
schulbildung funktioniert”409. Die „unglaubliche Story des britischen Erfolgs“410 wird 
kommentiert. Der englische Bildungsminister des Jahres 2003, David Miliband, setzt 
diese positiven Aussagen fort: 
”Pisa gives cause for satisfaction. It challenges the doom-mongers411 who always talk 
down our system“.412 
__________________________ 
400 Barber (07.12.01), In: TES. 
401 Es darf bezweifelt werden, ob sich die vielbeschäftigte Ministerin zu dieser Zeit schon detailliert mit    
     dem mehrere hundert Seiten umfassenden ausführlichen Bericht beschäftigt hat. 
402 Barber (07.12.01), In: TES. 
403 Slater (07.12.01), In: TES. 
404 Slater verwendet explizit das Adverb proud. 
405 Ebenda. 
406 Smithers (13.02.01), In: TES. 
407 MacLeod (20.05.02), In: Guardian. 
408 Rede Phil Willis (23.04.03), In: Guardian. 
409 Curtis (30.01.03), In: Guardian. 
410 St. John-Brooks (25.10.02), In: TES. 
411 Doom-mongers malen alles schwarz und sind stets negativ. 
412 Rede David Miliband auf der PISA-Konferenz  (30.01.03), In: Guardian. 
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Gleichzeitig wird nach Veröffentlichung der Ergebnisse der ersten PISA-Studie davon 
berichtet, dass sich die Engländer nicht sonderlich für die Ergebnisse interessieren, 
und wenn sie die Resultate kennen, diesen nicht trauen: 
”A number of people to whom I’ve described these results react with disbelief. So in-
grained is our inferiority complex, they ask whether the study is robust. The answer is 
“yes”. What is more, there are very good reasons for our new status.”413 
Fast ein Jahr später wird wiederum auf dieses Phänomen Bezug genommen: 
”This triumph was, of course, well-publicised in The TES, got a mention in other 
newspapers, and it is referred to by the Government whenever it sees an opportunity. 
But very few people outside education circles seem to be aware of it and – this is the 
really weird thing – most who have read about it prefer not to believe it.”414 
Immer wieder wird von diesem mangelnden Selbstbewußtsein (“mystery of why, as a 
nation, we are so unwillingly to admit that our education system has improved enor-
mously”415 und von den Minderwertigkeitskomplexen, der “inferiority” des Landes, 
berichtet. 
Neben der Angabe der Ergebnisse des Vereinigten Königreiches im Jahr 2000 (7th on 
reading, 8th on maths and 4th on science“416), die keine Ungenauigkeiten aufwiesen, 
geht man lediglich an einigen Stellen tiefer in die Materie als nur auf die PISA-
Ranglisten zu schauen. So wird auch schon nach der ersten Erhebung von den      
„armen Schülern mit den schlechten Ergebnissen“417 berichtet: 
”…if your child goes to a school surrounded by lots of disadvantaged kids, your child is 
likely to do less well“418.  
Der Zusammenhang von Sozialstatus und Chancen im Bildungssystem (“Social     
inequality”419)  als ein Ergebnis von PISA trübt so bereits im ersten PISA-Durchgang 
die Freude über die guten Resultate bezüglich der Mittelwerte in der Lesekompetenz, 
in den mathematischen sowie naturwissenschaftlichen Kompetenzbereichen. 
PISA II 
Die Medienberichte für den zweiten PISA-Durchgang beschäftigen sich auch hinsicht-
lich der zweiten Analysekategorie vorrangig mit dem Ausschluss des Vereinigten Kö-
nigreiches als einzigem Staat und den damit verbundenen „Peinlichkeiten“ für die eng-
__________________________ 
413 Barber (07.12.01), In: TES. 
414 St. John-Brooks (25.10.02), In: TES. 
415 St. John-Brooks (25.10.02), In: TES. 
416 Slater (07.12.01), In: TES. 
417 Pyke (11.10.02), In: TES. 
418 Ebenda. 
419 Miliband (30.01.03), In: Guardian. 
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lische Regierung. So wird vom  „Versagen der Regierung“420 gesprochen, von „Pein-
lichkeiten”421 oder dem „peinlichen internationalen Versagen”422 und davon, was die-
ser Ausschluss für die Regierung Englands bedeutet: 
 ” […] a bitter setback for a Government that has embraced the idea of international 
benchmarking of our educational performance far more enthusiastically than its prede-
cessors.”423 
Dass die englischen Ergebnisse dennoch auf der OECD-PISA-Datenbank enthalten 
sind (wenn auch nicht in die vergleichenden Zusammenstellungen der OECD einbe-
zogen), scheinen die meisten Journalisten zu überlesen. So wird nur an einigen Stel-
len auf die Ergebnisse tatsächlich eingegangen und es sind deutliche Veränderungen 
zu den euphorischen Worten von 2001 zu spüren: „English teenagers slide down 
world education league table“,424 „England´s position [...] has slipped“,425 „England 
slides down“426. An einer Stelle wird sogar noch auf den Fakt hingewiesen, dass auf-
grund der geringen Rückmeldequoten (und der Annahme, dass eher mehr gute Schü-
ler an den Tests beteiligt waren) die Ergebnisse bei einer offiziellen Wertung womög-
lich sogar noch schlechter ausgefallen wären:  
” […] results would have slid by one place in each of reading, maths and science, from 
unofficial results of 12th, 18th and 11th […]”427  
PISA III 
Die PISA-Ergebnisse 2006 werden nach 2000 und der 2003er „Disqualifizierung“ in 
England nun zum ersten Mal mit Spannung erwartet. So heißt es in einigen Vorberich-
ten, dass sie den ersten großen Test der „Blair-Generation“428 und der in dieser Zeit 
begonnenen Reformen darstellen: 
”It is crunch time for Government as pupils’ grades are measured against the rest of 
the world [...] the results will be particularly interesting because they will be the first of 
their kind taken by children who have spent virtually all their school life under this 
Government, making them a key barometer of New Labour’s performance.“429 
PISA wird somit als Barometer angesehen und man verspricht sich von den Ergebnis-
sen Rückschlüsse auf die Arbeit einer ganzen Legislaturperiode unter Führung von 
__________________________ 
420 Vgl. Slater & Paton (26.11.04), In: TES. 
421 O.A. (14.12.04), In: Times. 
422 Press Association (17.02.05), In: Guardian. 
423 Hirsch (10.12.04), In: TES. 
424 Blair (08.12.2004), In: Times. 
425 Ebenda. 
426 Mansell (30.09.05), In: TES. 
427 Ebenda. 
428 Mansell (03.11.06), In: TES. 
429 Ebenda. 
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Premierminister Tony Blair. An anderer Stelle wird PISA als „Schlüssel-Indikator der 
Labour-Reformen“430 bezeichnet. 
Obwohl die offiziellen Ergebnisse der PISA-Studie 2006 von der OECD erst am 
04.12.2007 bekanntgegeben wurden, setzen aufgrund von Vorab-Berichten einer 
spanischen Lehrerzeitung („partially leaked results in Spain“)431 schon Tage zuvor die 
englischen Medien (besonders die „yellow press“) mit Berichten und Kommentaren 
zum Thema ein.  
Es herrscht große Ernüchterung und Überschriften wie: „Why we are the dunce of 
Europe?“432, „Britain tumbles 10 places in the world’s most important school league 
table“433, „No longer world stars?”434, „A world where average just isn’t good 
enough”435, „A league table to worry us all”436 oder „Not good enough for world 
stage”437 zieren die englischen Zeitungen. Im Gegensatz zu den durchweg positiven 
Beschreibungen in den Medienberichten von 2001 bis 2004 finden sich auch durch-
gehend negative Verben wie „tumble“438,  „has dropped”439 „slide“440, „fall“441, „plum-
met down“442, „standards falling“443, „can we rise this average tag?“444, „performance 
has slumped”445, die in den Artikeln verwendet werden. Auch bedient man sich des 
„schwarzen englischen Humors“, der sich in Überschriften wie: „Analysis – Book a 
place at the bottom of the league“446, „Pisa, Pirls and other wisdom“447, “The Three Rs 
– Really Rotten Results“448 oder „Take heart! We are world beaters”449 (leider nur be-
zogen auf die Anzahl der Computer in den Schulen) widerspiegelt. 
__________________________ 
430 Marley (05.01.07), In: TES. 
431 Vgl. O.A. (29.11.07), In: Daily Mail. 
432 Mortimore (20.02.07), In: Guardian. Deutsche Übersetzungen der wichtigsten Überschriften: “Warum 
sind wir die Schwachköpfe Europas?”, „Großbritannien taumelt 10 Plätze in der weltweit wichtigsten 
Schulrangliste“, „Keine Welt-Stars mehr?“, „In einer Welt, wo Durchschnitt nicht reicht“ u.a.  
433 O.A. (29.11.07), In: Daily Mail. 
434 Ward & Mansell (30.11.07), In: TES. 
435 Mansell & Ward (07.12.07), In: TES. 
436 Mortimore (08.01.08), In: Guardian. 
437 O.A. (07.12.07), In: TES. 
438 O.A. (29.11.07), In: Daily Mail. 
439 Ebenda. 
440 Ward & Mansell (30.11.07), In: TES. 
441 Curtis (29.11.07), In: Guardian. 
442 O.A. (29.11.07), In: Daily Mail. 
443 Mc Smith (05.12.07), In: Independent. 
444 Hirsch (07.12.07), In: TES. 
445 Clark (29.11.07), In: Daily Mail. 
446 Shaw (08.08.08), In: TES. 
447 Bloom (27.12.07), In: TES. 
448 Grimston (09.12.07), In: Times. 
449 O.A. (07.12.07), In: TES. 
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Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass sich die Reaktionen auf die PISA- 
Ergebnisse im Laufe des ersten PISA-Zyklus in England radikal ändern. Während 
man die Ergebnisse von 2000 noch euphorisch feiert, hält man sich mit positiven 
Kommentaren 2003 weitestgehend zurück und kritisiert vor allem die Regierung, die 
für die Nichtbereitstellung von ausreichenden Testschulen und -schülern verantwort-
lich gemacht wird. Generell ist das Interesse an den Ergebnissen eher gering, selbst 
die guten Ergebnisse von 2000 werden von der breiten Öffentlichkeit ignoriert und 
zum Teil sogar angezweifelt. Das Medieninteresse steigert sich vor Veröffentlichung 
der dritten Studie des ersten Zyklus. Selbst die Zeitungen der „yellow press“ wie Daily 
Mail und Daily Mirror beginnen von den (nun schlechten) Ergebnissen zu berichten, 
was typisch für diese Art von Printmedien ist. Die Meldung von guten Ergebnissen und 
die Unterlassung von Skandalmeldungen – dadurch zeichnen sich eher die seriösen 
englischen Zeitungen wie die Times, der Observer, der Independent und natürlich die 
Beilage der Times zu Bildungsfragen, die TES, aus. 
Die Kommentare zu den Ergebnissen der 2006er Studie sind dann durchweg negativ 
geprägt, sie überschlagen sich förmlich mit negativen Verben. An einigen Stellen 
kommt der englische Humor zur Geltung, der aber auch eher sarkastisch und bitter 
wirkt. Der Trend in den Kommentaren der englischen Medienberichterstattung kann 
somit von einem euphorischem Begrüßen der 2000er Ergebnisse, einer etwas verhal-
tenen Berichterstattung aufgrund des Ausschlusses 2003 zu einer sehr pessimisti-
schen Berichterstattung am Ende des ersten PISA-Zyklus ab November 2007 ausge-
macht werden. 
 
 
5.1.3.3 Forderungen als Konsequenz aus der Studie 
Aufgrund der großen Materialfülle und aus Gründen der Übersichtlichkeit bei der   
Analyse wurde diese Kategorie chronologisch untergliedert und wichtige Forderungen 
durch Fettdruck markiert. Das Unterkapitel wurde in die drei PISA-Zeiträume geteilt, 
wobei es sich bei der Unterteilung nur um grobe Grenzmarkierungen handelt. Die Ü-
bergänge450 der Zeitspannen PISA I, II und III verlaufen oft fließend. 
 
__________________________ 
450 Vorberichte zu einem neuen PISA-Test können zur selben Zeit erscheinen wie Nachkommentare zu 
einem bereits erfolgten Test. 
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PISA I 
In einem der ersten englischen Kommentare zur PISA-Studie 2000 heißt es:  
”None of us, after all, thinks the job is done … there are still too many disaffected 
young people and our drop-out rates at 16 are still too high. Moreover, the PISA re-
sults reinforce the need to reduce the results gap between different social classes 
through reforms such as Excellence in Cities.”451 
Diese Forderung nach Reduzierung der „sozialen Ungleichheit“ von privilegierten 
und nicht privilegierten englischen Schülern durchzieht die englischen Presseberichte 
der gesamten ersten PISA-Studie schon seit Beginn der Berichterstattung im Jahr 
2001:  
”The apparent improvement in attainment among low achievers has not eradicated 
one of the most long-standing inequalities in our education system […] only five coun-
tries have a bigger gap between the achievements of the have and have-nots … clos-
ing that gap is not the only challenge the report poses policy-makers. Both gender and 
race are issues that need to be tackled, although in both cases the UK appears to be 
doing better than many other countries.”452 
Die Verbindung zwischen der Zugehörigkeit zu einer sozialen Schicht und dem Errei-
chen von qualitativ hohen Schulergebnissen zu überwinden, fordern Journalisten aus 
nahezu allen englischen Zeitungen, die sich zur PISA-Studie insgesamt äußern:   
“Ministers are slowly waking up to the reality that they must tackle the link between 
poverty and academic attainment.”453 
An anderer Stelle heißt es: 
“Education must be seen in combination with other social policy if the aim is to try to 
tackle social inequality […]”454 
oder auch: “The more equal the society, the better the educational performance 
[…]”455 
Dass dies möglich ist, würden auch andere Länder beweisen: 
 “Some countries demonstrated that quality and equality in educational outcomes can 
go together.”456 
Mit der Forderung, diesen Missstand zu überwinden, wird auch gleich der Vorschlag 
geäußert, wie dies möglich wäre: 
“Excellence can be one of our greatest weapons against inequality.”457 
__________________________ 
451 Barber (07.12.01), In: TES. 
452 Slater (07.12.01), In: TES. 
453 Pyke (11.10.02), In: TES. 
454 Sharma (29.11.02), In: TES. 
455 O’Kane in Curtis (30.01.03), In: Guardian. 
456 MacLeod (20.05.02), In: Guardian. 
457 Miliband Rede (30.01.03), In: Guardian. 
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Der Bildungsminister David Miliband ist der Meinung, dass sowohl erhöhte Investiti-
onen als auch Reformen zur Verbesserung des Systems in Richtung eines „wirk-
lich großartigen Schulwesens“ nötig sind:  
”The first challenge is to think how we move from having a system that is improving 
and in significant respects good, to one that is truly great; this will take investment and 
reform […]“458 
Auch er erkennt, dass der Schlüssel zum Erfolg darin liegt, die Lücke zwischen Schü-
lern mit den höchsten und niedrigsten Kompetenzen, die wiederum an das Problem 
der sozialen Ungleichheit geknüpft ist, zu schließen: 
“Our second challenge is to narrow the achievement gap in our system; this requires a 
strategy dedicated both to ‘levelling up’ […] and to ‘pulling through’ […] PISA makes 
clear that to achieve excellence and equality we need to work at three levels-impact 
teaching and learning in every class, improvement at the school level and system-
wide reform […] We have to do better, raising quality and tackling inequality.”459 
Während einige Journalisten und Politiker nur Forderungen für Verbesserungen auf-
stellen, finden sich an anderen Stellen inhaltliche Vorschläge für deren Realisierung: 
” [...] the question facing ministers is how to deal with it. The answer is almost certainly 
that […] they will look to better teaching methods rather than wider solutions that might 
involve meddling with pupil’s intakes, limiting parental choice or engaging in expensive 
community regeneration”.460 
Neben verbesserten Lehr- und Lernmethoden wird eine verstärkte Leseförderung 
gefordert: “Reading at home is ‘key to success’ for children.”461 
Kinder, die spezielle Bedürfnisse haben, sollten auch stärker gefördert werden: 
“Of course socioeconomic inequality makes learning difficult; it requires schools to 
help children climb up the down escalator. But it can be done, if the system is geared 
to high average achievement, and then extra help is given to those in greatest need. 
This is the way both to raise quality and reduce inequality.”462 
Bildungsminister David Miliband sieht in externen Partnerschaften einen Weg zur 
Erhöhung der Unterrichts- und Schulqualität: 
“Schools need to work in strong partnership with other institutions to expand the hori-
zons of young people.”463 
Weiterhin wird gefordert, dass die Kinder eher anwendungsorientiert unterrichtet 
werden sollten und man ihre Lernumgebung positiver gestalte: 
__________________________ 
458 Miliband Rede (30.01.03), In: Guardian. 
459 Ebenda. Vgl. auch Willis (23.4.03), In: Guardian. 
460 Pyke (11.10.02), In: TES. 
461 Cassidy (20.11.02), In: Independent. 
462 Miliband Rede (30.01.03), In: Guardian. 
463 Ebenda. 
  
  
150
“[…] the emphasis on enabling children to learn how to learn, plus smaller class sizes 
in larger, better designed rooms with nicer furniture […]”464 
Neben inhaltlichen Forderungen werden jedoch auch Forderungen zu strukturellen 
Veränderungen und Verbesserungen, wie der Erhöhung der Anzahl der Lehrer, 
artikuliert. 
”But the main reason for teachers’ disillusion is hat there are too few of them so that 
each one has too much to do each day […] And as more teachers were appointed the 
load on each one would become more tolerable.”465 
Während Alan Smithers mindestens 100.000 neue Lehrer zur Ausgleichung der Lücke 
zwischen dem staatlichen und privaten Schulsystem in England fordert, erklärt der 
Bildungsminister, dass lediglich 10.000 Neueinstellungen geplant sind: 
 “Expanding teaching profession, with at least 10,000 more teachers this parliament. 
Their pay, training and support are all improving.”466 
Dies hält Smithers wiederum für viel zu wenig und bezeichnet diese Anzahl als „küm-
merlich.“467 
Neben der Erhöhung der Anzahl der Lehrer wird auch eine Erhöhung ihrer Rechte 
und Kompetenzen gefordert: 
“Above all we must be prepared to give back to teachers their central role as educa-
tors.”468  
An anderer Stelle heißt es zu diesem Thema: 
“Britain needs to stop segregating pupils by social class and give teachers greater re-
sponsibility if it wants to climb up the international education league…”469 
Ein weiteres Thema innerhalb der Strukturdebatte in Folge von PISA 2000 ist die For-
derung, die Selektion der Schüler im Sekundarbereich auf verschiedene Schular-
ten zu unterlassen und die Einführung der „specialist schools“470 zu überdenken: 
“Therefore any measures which do separate students need to be considered very 
carefully to ensure that all students, regardless of background, have the best possible 
opportunities [...] What we mean by specialisation doesn’t necessarily lead to institu-
tionalised streaming, but many people fear that it could lead in that direction.”471 
__________________________ 
464 O.A. Press Association (22.07.03), In: Guardian. 
465 Smithers (13.02.03), In: Independent. 
466 Miliband Rede (30.01.03), In: Guardian. 
467 Smithers (13.02.03), In: Independent. “The Government’s target of 10,000 more teachers by 2006  
    looks puny. “ 
468 Willis (23.04.03), In: Guardian. 
469 Slater (04.07.03), In: TES. 
470 „Specialist schools“ und „Academies“ sind durch eine besondere Regierungsinitiative in England 
entstanden. Durch spezielle Förderungen und privates Sponsoring können sich so Schulen im Sekun-
darbereich innerhalb eines bestimmten Profils weiterentwickeln und spezialisieren. Diese Art der Schu-
len wird von zahlreichen Stellen, wie den Lehrerverbänden, scharf kritisiert, weil die Selektion der Schü-
ler durch sie vergrößert werde.  
471 White (15.11.02), In: TES. 
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Mit dieser Art des „streaming“472 könne man keine  Schulen wiederbeleben  oder  gar  
verbessern: 
 “In the face of such evidence, it would be hard to argue that dividing students at an 
early age into programmes suited to their needs is the way to reinvigorate our secon-
daries. When the Government talks about specialisation and diversity, might it be 
leading us back in this direction? Not necessarily […] Yet we need to be aware of the 
dangers [...] This makes it important to move quickly towards a system where each 
school is recognised as having something special, rather than just those with special 
status. Otherwise, the present policy risks providing opportunities to some pupils, at 
the expense of those who most need them.”473 
Die Strukturdebatte und das umstrittene Thema der „specialist schools” nimmt somit, 
wie auch die weiter oben beschriebene Diskussion der „sozialen Lücke im Bildungs-
wesen”, einen großen Raum in der Berichterstattung nach der ersten PISA-Studie ein. 
Einige wenige Artikel und auch der englische Bildungsminister David Miliband äußern 
sich auch zu Budget-Forderungen im Schulsektor: 
“Disadvantaged pupils form April [2003] get an extra £ 1,300 allocated to them in the 
LEA funding system, plus 40% of the £4bn DfES grants. But the problems of inequality 
require more than money.”474 
Die Bildungsausgaben Großbritanniens seien im Vergleich zu anderen OECD-Staaten 
zu gering: 
“But even now Britain’s spending on education according to UNESCO is only above 
Luxembourg and Greece […] ”475 
Für die erste PISA-Studie können somit zusammenfassend Forderungen aus folgen-
den Hauptbereichen genannt werden: 
Die Überwindung der sozialen Ungleichheit im englischen Bildungswesen  wur-
de als Hauptforderung nach PISA I (“The message from Pisa is that the issue for 
policy makers is social class, social class, social class”476) ausgemacht. 
Andere inhaltliche Forderungen, die genannt wurden, waren neben der Erhöhung der 
Leseaktivitäten der Kinder oder der Förderung von besonders bedürftigen Kindern 
auch die Anwendung neuer Lehrmethoden. Innerhalb der strukturellen Debatte domi-
nierte das Thema der Erhöhung der Anzahl der Lehrer neben der Diskussion um die 
Einführung der „specialist schools“, die einer Entwicklung in Richtung „comprehensive 
education“ (als eine Art Gesamtschule) entgegenstehen und daher sehr kritisch gese-
hen wurden und werden. 
__________________________ 
472 Streaming bedeutet die Aufteilung auf verschiedene Schularten im Sekundarbereich. 
473 Hirsch (13.12.02), In: TES. 
474 Miliband Rede (30.01.03), In: Guardian. 
475 Willis (23.04.03), In: Guardian. 
476 Slater (10.12.04), In: TES. 
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PISA II 
Wie schon ausführlich beschrieben, wurde das Vereinigte Königreich aufgrund der 
schlechten englischen Rückmeldequoten an PISA II (2003) ausgeschlossen. Die Be-
richterstattung beschäftigte sich ausführlicher mit den Gründen und Konsequenzen 
dieses Ausschlusses, als inhaltliche Forderungen als Schlussfolgerung aufzustellen. 
Dennoch finden sich in einigen Artikeln zur zweiten PISA-Studie des ersten Zyklus 
auch Kommentare zu diesem Thema: 
 “In the meantime, there is still much that we can learn form the results of other coun-
tries […] Levelling up – to narrow the gap between the best and the worst – is an 
achievable goal. In general in Pisa, high overall performance does not come at the 
expense of equality.”477 
Das Thema soziale Abhängigkeit vom Lernerfolg („equality gap”) wird somit auch in 
den Berichten zur zweiten Studie weitergeführt. Es nimmt jedoch insgesamt einen er-
heblich geringeren Raum ein und generell ist festzuhalten, dass weniger Artikel zur 
zweiten PISA-Studie in englischen Zeitungen verfügbar sind als beispielsweise zu  
PISA III. 
Zwei weitere inhaltliche Forderungen in Fortsetzung zu PISA 2000 werden auch in 
Folge der zweiten PISA-Studie geäußert: 
“Go on, get rid of that computer, it’s rotting your children’s brains.”478 oder “Reading 
must become a priority in children’s lives if they are to do well academically […] every 
child should have access to appropriate books […]”479 
Da der Zusammenhang zwischen dem Leseerfolg und dem späteren akademischen 
Erfolg von Schulkindern nachgewiesen werden konnte, wird gefordert, die Leseaktivi-
täten zu erhöhen. England als Land mit den meisten Computern in den Schulen 
weltweit sollte diese lieber „loswerden“, weil sie die Gehirne der Kinder „verdummen“. 
Lesen sei viel wichtiger als am Computer zu sitzen, und jedes Kind sollte Zugang zu 
angemessener Literatur bekommen. 
Ein neues Thema, das mit der zweiten PISA-Studie auch in der englischen Berichter-
stattung aufgenommen wird, ist die Forderung, sich stärker um Kinder mit Migrati-
onshintergrund zu kümmern und diesen dieselben Möglichkeiten zum Eintritt auf 
den Arbeitsmarkt zu geben wie englischen Kindern: 
__________________________ 
477 Hirsch (10.12.04), In: TES. 
478 MacLeod (21.03.05), In: Guardian. 
479 Taylor (19.04.05), In: Guardian. 
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“This means finding ways to ensure that immigrant children enter the labour market 
with strong basic skills and the capacity and motivation to continue learning through-
out their lives.”480 
PISA III 
Am dritten Durchgang des ersten PISA-Zyklus im Jahr 2006 nahm England (neben 
Schottland, Nordirland und erstmals auch eigenständig Wales) teil und wurde inner-
halb des Vereinigten Königreiches in die offizielle OECD-Wertung eingeschlossen. 
Einzelberichte sind für alle vier Länder des Vereinigten Königreiches verfügbar und 
somit war auch ein interner Vergleich aller vier Länder realisierbar. Wie bereits er-
wähnt, wurden bei PISA III 2006 deutlich schlechtere Mittelwerte in den Teilbereichen 
Lesekompetenz, mathematische Kompetenz und naturwissenschaftliche Kompetenz 
erzielt als noch sechs Jahre zuvor im Jahr 2000. In Folge dessen werden von Medien 
und Politikern zahlreiche Forderungen als Konsequenzen dieses dritten PISA-
Durchgangs geäußert. Einige sind Fortschreibungen von schon nach der ersten PISA-
Studie geäußerten Themen wie die Diskussion um Gleichberechtigung im Bil-
dungswesen481 oder die Reduktion von Computerspielen zugunsten einer verstärk-
ten Leseförderung auch durch die Eltern: 
“School secretary Ed Balls said children spent too much time playing computer games 
and urged parents to make sure that their offspring read more at home.”482 
Während in der PISA-Rezeptionen nach PISA I (2000) das Thema Erhöhung der Leh-
reranzahl und damit die Lehrer-Quantität diskutiert wurde, werden nach PISA III 
(2006) auch Forderungen zur Lehrer-Qualität geäußert: 
“Recruiting excellent teachers, giving them status and ensuring they are mutually ac-
countable and continuously developing, is vital.” 
Eine eindeutige Absage wird auch den Lehrern mit dreijährigem Bachelor-Abschluss 
zugunsten der “Lehrerqualität”483 erteilt: 
 “[…] a teaching profession where masters degrees are compulsory”484 
Aber auch Forderungen, die Quantität der Lehrer zu erhöhen und den Lehrplan zu 
“entrümpeln”, werden in Folge von PISA 2006 geäußert: 
“[…] over-prescribed and overloaded science curriculum was putting off a large num-
ber of students […] and more science teachers were needed.”485 
__________________________ 
480 De Latbinière (26.05.06), In: Guardian. 
481 Ebenda. 
482 O.A. (29.11.07), In: Daily Mail. 
483 Stewart (02.11.07), In: TES. 
484 Stewart (09.11.07), In: TES. 
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Bei der Analyse der Reaktionen auf den dritten PISA-Durchgang des ersten PISA-
Zyklus sticht in der Kategorie: „Forderungen als Konsequenz aus PISA“ sowohl inhalt-
lich als auch formal ein Dokument besonders aus allen anderen Artikeln, Kommenta-
ren und Reden heraus.  
Dabei handelt es sich um eine Veröffentlichung von Sir Michael Barber, dem Direktor 
der Stabsstelle des Premierministers von 2001 bis 2005, im Times Educational Supp-
lement (TES) vom 13. April 2007. 
”On a cutting-edge photocopier somewhere in London, Michael Barber found the fol-
lowing memo from 10 years in the future. Could this vision make us the envy of the 
world?”486 
Dieser imaginäre Briefentwurf des englischen Bildungsminister an seinen finnischen 
Amtskollegen aus dem Jahr 2017 enthält neben dem Dank für die Glückwünsche zum 
Erreichen des ersten Platzes bei der PISA-Wertung 2015 auch die Erklärung, wie ein 
solcher Erfolg überhaupt möglich werden konnte. Dieser 10-Punkte-Plan „aus dem 
Jahr 2007“487 enthält eine ganze Reihe von Forderungen, die für die kommenden Jah-
re notwendig wären, um eines Tages tatsächlich solche Erfolge in England „feiern“ zu 
können. Unter der Überschrift: „The next horizon: imagining and end to failure in edu-
cation“488 werden einige Forderungen als Konsequenz der PISA-Ergebnisse 2006 ge-
äußert, die so in ihrer Deutlichkeit und Ausführlichkeit in keinem der bisher analysier-
ten Artikel ausgemacht werden konnten. 
Neben der Erneuerung des nationalen Lehrplans in Richtung einer umfassende-
ren Allgemeinbildung wird auch die Forderung nach noch mehr Vergleichbarkeit 
und einem „benchmarking“489 mit den Besten der Welt gefordert: 
”The National Curriculum [...] we decided the time had come for a comprehensive re-
vision with the central aim of ensuring that our standards [...] were consciously bench-
marked against the best in the world. “490 
“We realised schools needed comparative data not just once a year but quarterly”. 
Forderungen nach mehr Budgets für den Bereich der Schulbildung werden mit 
dem Vorschlag verknüpft, Universitäten als Sponsoren und Partner für Schulen zu 
gewinnen: 
__________________________ 
485 Lipsett (04.12.07), In: Guardian. 
486 Barber (13.04.07), In: TES. 
487 Ebenda. 
488 Barber (13.04.07), In: TES. 
489 Ebenda. 
490 Weitere Zitate in diesem Abschnitt alle gleichfalls ebenda. 
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“Funding […] from 2008 we funded, through a new targeted, ring-fenced grant, one-to-
one or small group tuition for every single child who fell behind his or her peers […] 
“Almost all our major universities became sponsors of chains of schools and cities” 
Die Forderung nach einer verpflichtenden Regelausbildungszeit bis zum 18. Le-
bensjahr (bisher bis zum 15. Lebensjahr) wurde sehr humorvoll „verpackt“: 
“Education and Training to age 18 – why on Earth did we leave it so long to make it 
compulsory, at least part-time?”491 
Eine weitere Forderung bezieht sich auf die Ausbildung von potentiellen Schul-
direktoren und Schulmanagern, die durch die Gründung des National College for 
School Leadership bereits Realität geworden ist: 
“We introduced personalised professional learning for every current and potential 
school leader and ensured much more rapid progress to leadership roles for the most 
talented teachers.” 
Eine letzte Forderung, die an dieser Stelle genannt werden soll492, ist die Forderung, 
den Schülern mehr anwendungsbereites Wissen (literacy) und Kompetenzen zu 
vermitteln, anstatt sich der „nationalen Besessenheit“ zu Tests und Schulvergleichs-
Tabellen, wie sie sonst nur im Fußball verwendet werden, hinzugeben: 
“The answer lies in putting joy back into literacy and a move away from our national 
obsession with testing and tables.”493 
Barber endet seinen mit Verbesserungsvorschlägen und Forderungen “gespickten” 
Briefentwurf mit den leicht ironischen Worten: 
“That’s it […] it was simple in conception, but it was also rigorous in its implementation 
[…]494”  
Ein solches Konzept aufzustellen, sei gar nicht schwierig. Die Schwierigkeit läge je-
doch darin, dieses auch kompromisslos in die Realität umzusetzen. Gerade an die-
sem Punkt scheitern oft die besten Einfälle von Bildungsexperten und auch Politikern. 
So bleiben sicher viele „Entwürfe“, so wie der gerade beschriebene, Makulatur.  
An anderer Stelle wird ebenfalls mit dem Stilmittel der Ironie gearbeitet, um Forderun-
gen für das englische Bildungs- und Schulwesen in Folge von PISA zu äußern: 
Alan Smithers, der schon sehr kritisch den Inhalt der PISA-Studie kommentiert hatte,  
schlägt nun in einem sehr ironisch gehaltenem Notfallplan Schritte vor, die zu Quali-
tätsverbesserungen im englischen Schulwesen führen könnten: 
__________________________ 
491 Barber (13.04.07), In: TES. 
492 Aus Gründen des Umfangs muss an dieser Stelle auf einige andere Punkte verzichtet werden. 
493 Pullman & Morpurgo (30.11.07), In: TES. 
494 Barber (13.04.07), In: TES. 
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”[…] teach to test with regular practice sessions in the preceding year; motivate by 
closing schools and sacking teachers if their pupils do not do well; ensuring that, in 
primary tests, only older children are entered, pack the test-setting teams with Brits 
[...]”495 
Er stellt aber am Ende klar, dass diese Forderungen nur ironisch gemeint sind: “What 
would it do for education?”496 
Smithers fordert eine kontinuierliche Steigerung der Qualität des Schulsystems und 
wehrt sich gegen die Überbewertung von Testergebnissen und die überhasteten 
Reaktionen nach solchen Tests („not striving to push up scores at all costs“497). Zuviel 
an Tests kann auch  „kontraproduktiv”498 sein. 
Zusammenfassend kann für die dritte Analysekategorie „Forderungen als Konsequenz 
nach PISA“ festgestellt werden, dass einige Themen während des gesamten ersten 
PISA-Zyklus in den englischen Medien und von Politikern Englands diskutiert werden. 
So wäre das Thema „Gleichberechtigung im Bildungswesen“ und die Forderung 
nach „Verringerung der sozialen Lücke“ auch quantitativ gesehen die Hauptforde-
rung in Folge des ersten PISA-Zyklus. Weitere wichtige Forderungen des ersten    
PISA-Tests 2000 nach Erhöhung der Anzahl der Lehrer werden bei PISA III 2006 wie-
der aufgenommen und auch ergänzt. So steht bei der Rezeption der Studie 2006 be-
sonders die Qualität der Lehrer, deren Ausbildung und deren professionelles Mana-
gement auf der Liste der Forderungen. Themen wie die Erhöhung des Budgets für 
Schulen, die Anwendung neuer Lehr- und Unterrichtsformen, eine Überarbeitung des 
nationalen Lehrplans zugunsten einer mehr anwendungsorientierten Allgemeinbil-
dung, eine Erhöhung der Attraktivität des Lesens zugunsten einer Reduktion der 
Computer in Schule und Alltag der Kinder sind nur einige der Themen, die sich in ver-
schiedenen Artikeln im Zeitraum des gesamten ersten PISA-Zyklus in England wieder-
finden lassen. 
 
 
 
 
__________________________ 
495 Smithers (07.12.07): In: TES. 
496 Ebenda. 
497 Smithers (07.12.07): In: TES. 
498 Hirsch (07.12.07), In: TES. 
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5.1.3.4 Reformen im Schulwesen  
Ob es auch in Folge der Durchführung und der Ergebnisse der PISA-Studie zu direk-
ten Veränderungen im englischen Schulwesen gekommen ist, soll am Ende dieses 
Unterkapitels und auch im Kapitel 6 bewertet werden. Die Analyse der 4. Kategorie 
des Untersuchungsrasters soll im Folgenden aufzeichnen, inwieweit innerhalb der 
englischen Rezeption des ersten PISA-Zyklus auch Reformen und Veränderungen im 
englischen Schulsystem durch Medien und Politik bewertet werden. Aus Gründen der 
Übersichtlichkeit wurden, aufgrund der Materialfülle, wiederum wichtige Reformpunkte 
innerhalb der Diskussion fett markiert. 
Dass es Reformbewegungen im englischen Bildungswesen auch schon vor PISA 
2000 gab, ist eng an die Regierungsübernahme der britischen Labour Party unter 
Führung von Premierminister Tony Blair geknüpft, die ab 1997 eine ganze Anzahl von 
Reformen im Bildungswesen ankurbelte. In diesem Zusammenhang muss auch der 
„Education Reform Act“ des Jahres 1988 genannt werden, der die bedeutendsten 
Veränderungen im Bildungswesen Großbritanniens seit dem Education Reform Act 
1944 einleitete. Neben der Einführung eines nationalen Lehrplans („national curri-
culum“) wurden die Grant Maintained Schools (GMS) sowie das lokale Manage-
ment der Schulen (Local Management of Schools LMS) eingeführt. Die Schulen wa-
ren somit völlig von den lokalen Behörden (Local Education Authorities) unabhängig 
und wurden seither von der Regierung finanziert. Weitere Neuerungen waren z.B. die 
sechs Prüfungen „key stages“499  (beginnend im Vorschulalter und endend am Ende 
der Schullaufbahn) oder die Einführung von Schulranglisten (league tables). 
PISA I 
”The establishment of clear national standards and effective accountability from the 
late 1980s, was matched in the late 1990s by a focus on school improvement, best 
practice, professional development for teachers and increasing equity […] Of course 
this reform has seen ups and downs and has made many demands but for individual 
pupils and our place in international league tables it has brought a rich harvest.“500 
__________________________ 
499 Die „key stages“ Prüfungen sind eine Art Feststellungsprüfungen, die für verschiedene Altersphasen 
und Wissensstände, beginnend mit der Prüfung des „Foundation stage“ im Kindergartenalter und en-
dend mit der Key stage 5 am Ende der Schullaufbahn (A-levels), genutzt werden. Diese Prüfungen 
ermöglichen einen Einblick, auf welcher „Wissensstufe“ sich die Schüler in einem bestimmten Alter 
tatsächlich befinden, und geben zusammen mit dem „National Curriculum“ Zielvorgaben für eine jewei-
lige Altersgruppe. Bestimmte Ergebnisse in den „key stages“ ermöglichen dann den Eintritt in bestimm-
te Schulen (beim Übergang in die secondary education.) 
500 Barber (07.12.01), In: TES. 
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Im Anschluss an die Veröffentlichung der Ergebnisse der ersten PISA-Studie 2000 
werden, wie eben zitiert, die Reformmaßnahmen (beginnend mit dem Education Re-
form Act 1988 und weiteren Reformen während der Regierungszeit der Labour Party 
Ende der 90er Jahre) noch als Erfolg gewertet. 
“The professional development programmes –whether national […] or at school level – 
succeed […] the teacher-training reforms have ensured that those joining the profes-
sion now are better-prepared than ever.”501 
Nicht nur die Einführung von einheitlichen nationalen Standards wird für den Er-
folg verantwortlich gemacht, sondern auch die Reformen im Bereich der Leh-
rerausbildung, die nun scheinbar erste Früchte tragen. 
“Predictably, the Government has seized on the results as proof that its reforms are 
working […] here at last seems to be evidence that extra funds bring results.”502 
Ein wichtiges Argument, das im Zusammenhang mit dem Erfolg der Bildungsreformen 
genannt wird, ist immer wieder das des gestiegenen Budgets: 
 “The lesson is that the extra money we have put into our education system over the 
last four years has been very well spent.”503 
Es sei sogar “eine Lektion gelernt worden”, dass das extra Geld hervorragend ange-
legt worden sei.  
“I am proud to be part of a government that is raising public spending on education 
faster than any other government in Europe at the moment.”504 
David Miliband, zum damaligen Zeitpunkt englischer Bildungsminister, verkündet stolz 
darauf zu sein, einer Regierung anzugehören, die die staatlichen Ausgaben im Be-
reich Bildung schneller erhöhe als jede andere Regierung Europas. 
Auch Veränderungen innerhalb des nationalen Lehrplans (National Curriculum) 
werden für die Erfolge verantwortlich gemacht. 
“Our reforms, such as the national curriculum, were prompted partly by our poor per-
formance in international comparisons […] Now, 12-15 years on, we can see the re-
sults in this report […]”505 
Alan Smithers, der in vorangegangenen Kapiteln schon mehrfach mit kritischen Unter-
tönen zur PISA-Studie generell und zum Abschneiden Englands Stellung bezogen 
hatte, äußert sich auch schon nach Veröffentlichung der Ergebnisse der 1. PISA-
Studie zum Thema „Bewertung der schon durchgeführten Reformen“ mit kritischem, 
leicht ironischen Unterton: 
__________________________ 
501 Barber (07.12.01), In: TES. 
502 Slater (07.12.01), In: TES. 
503 Morris in: Slater (07.12.01), In: TES. 
504 Miliband Rede (30.01.2003), In: Guardian. 
505 Smithers in: Slater (07.12.01), In: TES. 
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“Now whatever the educational reforms of the past 13 years have achieved, they have 
certainly turned our pupils into proficient test takers. Almost every year they have to 
take nationally set tests […] with the outcomes often published as league tables. Many 
teachers regard this emphasis as alien to the true purpose of education, which is to 
give children the understanding to make sense of their lives.”506 
Es seien nicht die Reformen, die für den Erfolg verantwortlich gemacht werden, son-
dern die Tatsache, dass aus englischen Schulkindern aufgrund der zahlreichen 
durchgeführten Tests “Testexperten” gemacht werden. Für den eigentlichen Lernpro-
zess würde dies jedoch noch gar nichts aussagen. 
Dieses Phänomen der englischen „Test-Besessenheit” wird auch an anderen Stellen 
beklagt. 
“Our obsession with targets and testing led to the paranoia that was at the heart of last 
year’s A-level fiasco.”507 
Ein weiteres Thema innerhalb der Diskussion über die Reformbewegungen Englands 
ist die Einführung der täglichen Lese- und Rechenstunde („literacy and numeracy 
hours“), die seit 1998 verpflichtend an allen Primarschulen Englands durchgeführt 
werden. Sie ist Teil der nationalen Kompetenz-Strategie („National literacy strategy)“ 
und kann nicht direkt mit PISA in Zusammenhang gebracht werden, da sie, wie er-
wähnt, schon vor der ersten PISA-Studie eingeführt wurde. 
Innerhalb der Diskussion der PISA-Ergebnisse wird diese Einführung jedoch immer 
wieder erwähnt: 
“The results [PISA] are good news for the government - although the pupils tested in 
2000 would not have gone through the much-trumpeted literacy and maths hour in 
primary school- and for the morale of the teachers.”508 
Es sind auch erste kritische Stimmen zu hören, die die Wirksamkeit der “literacy stra-
tegy” in Frage stellen, da sich die Ergebnisse im Laufe der Jahre nicht signifikant ver-
bessert hätten. 
“As the Government’s literacy and numeracy plans falter, ministers are slowly waking 
up to the reality that they must tackle the link between poverty and academic attain-
ment [...]”This year’s literacy figure shows no improvement on 2001, while the nu-
meracy score actually declined last year before making a two percentage point im-
provement this time around [...] privately, ministers and their advisers are scratching 
their heads about a block of children who seem unable or unwilling to move beyond 
level 3.”509 
__________________________ 
506 Smithers (13.02.02), In: Independent. 
507 Willis Rede  (23.04.03), In: Guardian. 
508 MacLeod (20.05.02), In: Guardian. 
509 Pyke (11.10.02), In: TES. 
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Da die Ergebnisse im Bereich der Lese- und Schreibkompetenzen, besonders bei den 
männlichen Schülern, sehr ungenügend seien, wird über die Einrichtung einer diesbe-
züglichen Regierungsuntersuchung berichtet: 
“Boys are taking most of the blame […] Their apparent failure to make the grade even 
prompted ministers to launch an investigation into ways in which they might be per-
suaded to improve […].”510 
In einem Guardian-Artikel schließen die Forderungen, die Klassenstärken zu verklei-
nern (dies ist im unmittelbaren Zusammenhang mit der Erhöhung der Anzahl der Leh-
rer zu sehen) und die Lernumgebung für die Kinder attraktiver zu gestalten, gleichzei-
tig eine direkte Kritik an der englischen Regierung und einiger ihrer Maßnahmen im 
Bildungsbereich ein: 
“Yet today the Harry Potter of the DfES, young Miliband, seems to think we improve 
the life chances of our most vulnerable children by doubling classes or by asking un-
qualified teaching assistants to deliver work programmes […] it may be possible at 
Hogwarts but it most certainly isn’t in Hackney, Moss Side or Islington.”511 
Wie auch schon im vorangegangen Kapitel bedienen sich die Journalisten des Stilmit-
tels der Ironie, um ihre Kritik vorzutragen. Minister Miliband wird als Harry Potter be-
zeichnet, nur leider „funktionieren“ seine Reformen nicht in Moss Side oder Hackney, 
den Brennpunkten Manchesters oder Londons, im Gegensatz zu denen Harry Potters 
in der Zauberwelt von Hogwarts. 
Der Liberaldemokrat Phil Willis wird in einer Rede im Jahr 2003 noch deutlicher und 
unterstellt der englischen Regierung sogar, sie würde die Tatsachen verdrehen. 
 “Teacher recruitment and retention is no longer a problem, Discipline in schools in 
improving, the curriculum overhauled and on top it all, schools have been given the 
most generous financial settlement in the history of state education […] oh how I envy 
you and how I wish I was back in teaching in this golden age. The trouble is, govern-
ment spin is about as believable as the Iraqi information minster [Hervorheb. D. Verf.]”512 
Dabei wirkt der Bezug auf den irakischen Informationsminister (im Jahr 2003 während 
des laufenden Irak-Krieges) sehr polemisch, und Willis’ Worte bezüglich der (angeb-
lich) rosigen Bedingungen für englische Lehrer tragen sehr sarkastische Züge. 
Durchgängig positiv wird jedoch die Gründung der ersten Hochschule für „Schul-
leitungsmanagement“ im Jahr 2002 bewertet: 
__________________________ 
510 Pyke (11.10.02), In: TES. 
511 Willis Rede (23.04.03), In: Guardian. 
512 Ebenda. 
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“The National College for School Leadership is designed precisely to help effect the 
shift from passive and isolated management to active and collaborative leadership, 
including in our most challenging schools through a new leadership incentive grant.”513 
Reformen innerhalb der Schulstrukturen, wie z.B. die Gründung der „specialist 
schools“ und „academies514“ werden hingegen kritisch betrachtet: 
“One timely warning is that selection by ability does nothing to improve standards. It 
simply leads to a greater gap in performance between the haves and have-nots.”515 
Die Regierungsmitglieder selbst verkünden jedoch immer wieder Erfolgsmeldungen, 
auch im strukturellen Bereich, wie die Verringerung der Schulen in „special measu-
res:“516 
“There were 515 schools in special measures on coming to office. That number now 
stands at 274, with 1,415 schools having passed through special measures status 
since 1997 […] for example, there are 655 schools classified as facing challenging 
circumstances, beyond special measures but still facing serious challenges. They 
benefit from a tailored package of support, including up to £ 70,000 in funding, and 
access to advice and good practice.”517 
Zusammenfassend konnten innerhalb der PISA-Rezeption von PISA 2000 für die Ka-
tegorie „Diskussion um Reformen und Veränderungen im Schulwesen” sehr viele dis-
kutierte Themen durch die Analyse herausgefiltert werden.  
Neben der Budgeterhöhung im Bildungswesen, der Einführung der nationalen 
Standards und des „National Curriculums“ wurden auch die „national literacy und 
numeracy strategy“ diskutiert und deren Erfolge sehr unterschiedlich bewertet. 
Positiv wurde die Verbesserung der Lehrerausbildung und die Gründung des „Na-
tional College for School Leadership“ bewertet. Kritisch und ironisch wurden dage-
gen die Einführung und Erhöhung von nationalen Tests gesehen. 
PISA II 
Bei der Analyse von PISA II (2003) fällt auf, dass deutlich weniger Themen innerhalb 
der Reformdiskussion durch das Kategoriesystem auffindbar waren. Einerseits auf-
grund deutlich weniger Artikel als zu PISA I oder PISA III, andererseits aufgrund der 
__________________________ 
513 Miliband Rede (30.01.03), In: Guardian. 
514 Seit dem Jahr 2000 spricht man in England von diesem Schultyp der sekundären Schulbildung. A-
cademies sind von den Local Educational Authorities unabhängig, werden jedoch voll durch den Stadt 
finanziert. Sie nehmen dadurch eine Zwischenstellung zwischen „independent“ und „maintained 
schools“ ein.  
515 O.A. (07.12.07), In: TES. Vgl. auch Mansell (07.12.07), In: TES. 
516 Diese Schule erreichen in den Tests unterdurchschnittliche Ergebnisse. Bei mehrfacher Wiederho-
lung drohen gar eine Schulschließung und eine Kündigung der Lehrer. Um dies zu vermeiden, werden 
spezielle Hilfsmaßnahmen und eine engmaschige Kontrolle durch die Ofsted Inspektoren durchgeführt. 
517 Miliband Rede (30.01.03), In: Guardian. 
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vorrangigen Beschäftigung der Journalisten mit der Disqualifikation des Vereinigten 
Königreiches aus der OECD-Wertung bei PISA II. Somit waren die PISA II betreffen-
den Artikel für diesen PISA-Durchgang bezüglich der Kategorie „Reformdiskussion“ 
sehr viel weniger ergiebig. 
Die Themen Bildungsausgaben: „High expenditure is not necessarily a key to suc-
cess“518 und Schulstruktur: “The most successful secondary school systems are not 
selective519” werden nur am Rande erwähnt und könnten auch der Kategorie 5.1.3.2. 
„Kommentare zu den Ergebnissen“ zugeordnet werden, da sie sich nur indirekt auf die 
Politik des eigenen Landes beziehen. 
Unter der Überschrift: „Was geschah mit den Versprechungen?” kommt John Crace 
im Guardian des Jahres 2005 zu der folgenden ernüchterten Bilanz bezüglich der Be-
seitigung der Selektion der Schüler im Sekundarbereich und den damit verbundenen 
Versprechungen der Labour Party: 
“There were 164 grammar schools in England, spread over 36 LEAs, when Labour 
was elected in 1997. There are the same numbers today […] what’s more, the gram-
mars themselves have grown […] So what has happened to Labour’s great egalitarian 
ideal and why does it now barely register on the political radar?520 
Craces Artikel ist der einzige, den die Analyse der Kategorie „Reformdiskussion” für 
PISA II verwerten konnte. 
PISA III 
Für den dritten Durchgang des ersten PISA-Zyklus (PISA III, 2006) konnten zahlreiche 
relevante Artikel und Dokumente durch die Analyse ausgewertet werden. Ein großes 
Thema innerhalb dieser Kategorie stellte dabei wiederum die Schulstrukturdebatte 
dar: 
“It’s about teaching and learning, not school structures.”521 So wie der Generalsekretär 
der englischen Lehrergewerkschaft, Steve Sinnott die Selektion im Schulwesen sehr 
kritisch kommentiert, wird auch an anderer Stelle deutliche Kritik geäußert: 
“Rather than enforcing a flawed orthodoxy, politicians of all parties should end the 
myth that setting and streaming are always best. They should encourage schools with 
new approaches to grouping and ask local authorities to monitor the outcome.”522 
__________________________ 
518 O.A. (07.12.04). In Times. 
519 Hirsch (10.12.04), In: TES. 
520 Crace (03.05.05), In: Guardian. 
521 Curtis (29.11.07), In: Guardian. 
522 Mortimore (05.02.08), In: Guardian. 
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Neue Ansätze in der Bildungspolitik Englands werden in Folge von PISA III in ver-
schiedenen Zeitungen gefordert: 
”Different approaches are urgently needed, focusing on progress or motivation, rather 
than estimates of ability, which do not write children off as insufficient clever. “523 
Professor Andy GREEN (Universität London, IoE) beschäftigte sich besonders mit den 
PISA-Ergebnissen hinsichtlich ihrer Aussagen zu sozialen Fragen und kommt zu fol-
gender Bilanz: 
“Researchers and policy-makers in the UK need to work together to develop more 
egalitarian approaches to lifelong learning and social policy.”524 
Nicht das fehlende Geld im Bildungswesen sei das Problem, sondern das noch immer 
attestierte soziale Ungleichgewicht: 
“The UK doesn’t need to spend more money on education. We need a new system 
instead, one that sorts out the lack of choice and the polemic between the worst state 
and the best private schooling; something that’s fairer and raises standards overall.”525 
Nach den zahlreichen Reformen in der Zeit der Labour-Regierung ist man jedoch eher 
enttäuscht und desillusioniert: 
“The education world may be hoping for a quiet 2007 after the past 12 reform-packed 
months. But with the promise of a new prime minister, and a host of other changes, 
there seems little chance of that.”526 
Bezüglich der Einführung von neuen Qualifikationen (zusätzlich zu den GCSE- und 
A-level-Abschlüssen) erhofft man sich zumindest ein positives Ergebnis: 
“Out in the real world, away from Westminster job shuffles, schools will be busy with 
curriculum developments as they prepare for an overload of new qualifications in 
2008. Prime among them will be the specialised vocational diplomas, which are meant 
to offer hundreds of thousands of pupils an alternative to GCSEs and A-levels.”527 
Diese Reformen werden von offiziellen Stellen als die größten Lehrplanreformen auf 
der Welt angepriesen: 
“The Qualifications and Curriculum Authority has been hailing them as the most sig-
nificant curriculum reforms taking place anywhere in the world”528 
Ein weiteres Thema, das in der „Nach-PISA III Diskussion“ herausgefiltert werden 
konnte, ist die Reform der englischen Schulranglisten oder „league tables”.  
“This month will see the first official GCSE league tables to measure the proportion of 
pupils who gain A to C grades in five subjects, which must include English and 
maths.”529 
__________________________ 
523 Mortimore (05.02.08), In: Guardian. 
524 Green & Unwin (08.07.08), In: Guardian. 
525 Schreiber (22.05.08), In: Independent. 
526 Marley (05.01.07), In: TES. 
527 Ebenda. 
528 Marley (05.01.07), In: TES. 
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Im Gegensatz dazu bestand früher die Möglichkeit, dass Schüler fünf gute Noten in 
beliebigen Fächern erreichten. Ihre Schulen konnten damit in die vorderen Ränge der 
Schulranglisten eingruppiert werden, ohne dass die Schüler die grundlegenden Kom-
petenzen im Bereich “literacy and numeracy”530 erworben haben mussten. 
Auch die Reformen innerhalb der Lehrerkompetenzen oder der Schulaufnahmen 
werden positiv kommentiert: 
”One of the most welcome reforms for schools is that teachers now have a clear legal 
right to discipline pupils, which includes using reasonable force and giving deten-
tions.”531 
Während sich früher Schulen ihre Schüler mittels Interviews auswählen konnten, wird 
diese Form der Selektion und auch Diskriminierung zukünftig nicht mehr möglich sein: 
“And a new admission code, to be introduced this year, will ban schools from conduct-
ing interviews and other forms of back-door selection.”532 
Auch das Thema Veränderungen in der Vermittlung der Lese-, Schreib- und Re-
chenfähigkeiten konnten durch das Kategorieraster in PISA III ausgemacht werden: 
“Numeracy and literacy are the foundation of a good education and the reforms we are 
already driving forward will ensure pupils continue to achieve the core skills they need 
in life.”533 
Auffallend bei der Analyse der Kategorie „Diskussion um Reformen und Veränderun-
gen im Schulwesen“ sind sehr viele negative Kommentare und Stimmen: 
“Ed Balls’ failure to press ahead with reform and tackle the complacent education es-
tablishment is condemning future generations to further failure.”534 
Mit Beginn der Labour-Regierung wurden die Ausgaben im Bildungsbereich von £ 29 
Milliarden Pfund auf £ 77,4 Milliarden erhöht. Für das Jahr 2010/2011 sind Ausgaben 
von £ 92 Milliarden Pfund geplant. Mit 5,9% des gesamten Haushaltes liege man da-
mit leicht über dem OECD-Durchschnitt.535 
Dennoch fällt die Bilanz über die erreichten Ergebnisse sehr ernüchternd aus: 
“Policies have cost many hundreds of millions of pounds, but they have not generally 
had a sound research base and have not been systematically evaluated […] if you 
look at all the data on maths and reading for the past 50 years […] There is a slight 
increase in standards, but it’s hardly worth talking about it.”536 
__________________________ 
529 Marley (05.01.07), In: TES. 
530 Ebenda. 
531 Marley (05.01.07), In: TES. 
532 Ebenda. 
533 Smith (05.12.07), In: Independent. 
534 Mansell & Ward (07.12.07), In: TES. 
535 Grimston (09.12.07), In: Times. 
536 Ebenda. 
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Auch der gestiegenen Anzahl von Tests- und Inspektionen der englischen Schulen im 
Hinblick auf eine Verbesserung der Lernergebnisse und Qualität wird eine Absage 
erteilt:  
“If the intended goal of high-stakes testing policy is to increase student learning, then 
that policy is not working. While a state’s high-stakes test may show increased scores, 
there is little support in these data that such increases are anything but the result of 
test preparation and/or the exclusion of students from the testing process […] In spite 
of this, the government appears to be in denial. It is pressing on with its test-led 
agenda regardless of mounting evidence from advisory committees, academic ex-
perts, think tanks, the teacher unions and even, at times, Ofsted537” 
Anstatt durch die vergangenen Reformen zu einer Verbesserung des Bildungswesens 
zu gelangen, wird der Regierung sogar eine Schädigung desselben vorgeworfen, die 
nicht rückgängig gemacht werden kann:  
“Is it [government] afraid that the whole edifice of reforms will crash down and reveal 
20 years of wasted efforts? Yet in persisting with ill-thought out reforms, the govern-
ment risks damaging, possibly irrevocably, the education system.”538  
Die Bilanz des „Status quo“ im englischen Bildungswesen des Jahres 2008 beschrei-
ben die englischen Journalisten gleichermaßen sehr ernüchtert: 
“Local authorities have been emasculated. Teaching unions are split between rival 
factions. Parents, too, have been divided by the creation of schools with varied re-
sources, governance and autonomy, and seduced by the myth of choice […] those 
who have protested, such as the alliance of 13 independent organisations formed to 
debate the 2005 Education Act, have been snubbed or are mocked as dinosaurs.”539 
Veränderungen im Bildungswesen, die nicht durch Bildungsforschung oder öffentliche 
Debatten gestützt worden sind, seien einer demokratischen Regierung nicht zu ver-
zeihen: 
“The lack of a well-informed public debate before the forced imposition of unproven, 
yet far-reaching, changes to education is reminiscent of other highly questionable po-
litical acts […] Such unintelligent behaviour might be forgivable when undertaken by 
an impulsive individual or a rash company but beggars belief when it is enacted by a 
modern democratic government.540” 
Bildungsminister Edward Balls wird als „politischer Hampelmann“ beschrieben, der 
sich seine Projekte ganz willkürlich suche, nur um irgendwie positive Schlagzeilen zu 
bekommen: 
“Not another failed-school initiative. When Ed Balls, king of policy fidget, fell out of his 
Treasury nest and landed in schools, it was only a matter of time […] he intends to 
__________________________ 
537 Mortimore (06.05.08), In: Guardian. 
538 Ebenda. 
539 Mortimore (06.05.08), In: Guardian. 
540 Ebenda. 
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close 270 and merge or replace them with academies or, his latest initiative, 70 ‘na-
tional challenge trusts’ […]”541 
Es gehe ihm nicht um Inhalte, sondern um die erfolgversprechenden Überschriften um 
jeden Preis: 
“Like his predecessors in his job, Balls is desperate to make a mark before moving on. 
This means winning headlines, if not from school outputs at least from policy inputs 
[…] In other words, what many suspected is true – changes in finance, structure and 
governance do not yield any special educational advantage […] Ball’s approach is nei-
ther unique nor new. What is new is the evidence that such manic interventionism 
does not work.”542 
Unter seiner Führung und durch seine Reformen hätte sich das staatliche Schulsys-
tem Englands schlechter entwickelt als die anderer vergleichbarer Länder: 
“On one matter Balls is right. Twenty years of secondary reorganisation and an un-
precedented injection of cash have failed to deliver. State education in Britain has 
grown worse over the past decade than in comparable countries.”543 
Neben der Kritik an einzelnen Personen im Bereich der englischen Bildungspolitik 
werden in der Analyse der Ergebnisse von PISA III aber auch inhaltliche Kritikpunk-
te geäußert.  
Dabei nimmt das Thema Schulstruktur bzw. die noch immer vorherrschende Se-
lektion der englischen Schüler im Sekundarbereich großen Raum ein: 
“There was never any need for this disruptive ‘binary’ structure of secondary educa-
tion. It was a product of the vanity of ministers. The money would have been better 
spent on making each local school system better resourced and let.”544 
Diese Selektion, die vor allem auch an soziale Ungerechtigkeit im Bildungswesen 
und fehlende Chancengleichheit geknüpft sei, hätte sich seit den 30er Jahren des 
letzten Jahrhunderts nicht verändert. Im Gegenteil – sie sei noch angestiegen. 
“ ‘The curse of English education,’ wrote Labour historian RH Tawney in 1931, ‘is its 
organisation along the lines of social class.’ Today, inequality in skills and opportuni-
ties jeopardise economic performance, individual life chances and social cohesion. 
Yet governments have let divisions grow.”545 
Innerhalb der Kritik der englischen Schulstrukturen werden auch wiederholt kritische 
Statements zur Einführung der „specialist schools“ und „academies“, die in der 
New-Labour-Regierung Tony Blairs so gepriesen wurden, geäußert: 
“The current trend in England, across all parties, for the extension of the Blairite 
‘choice’ and ‘diversity’ through the multiplication of academies and specialist schools 
__________________________ 
541 Jenkins (11.06.08), In: Guardian. 
542 Ebenda. 
543 Jenkins (11.06.08), In: Guardian. 
544 Ebenda. 
545 Green & Unwin (08.07.08), In: Guardian. 
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is leading to the near abolition of comprehensive education in large urban areas. The 
potentially negative social consequences of this may be more far reaching than policy-
makers realise.”546 
Der sogenannte 3. Weg, der unter Tony Blair gegangen werden sollte, hätte sich nun, 
zehn Jahre nach Blairs Amtsübernahme, als Sackgasse herausgestellt: 
“It was once a world leader in inventing the Third Way, but this Government has now 
well and truly lost its way […] This policy is now stuck- especially in education.”547 
Zusammenfassend kann man die Diskussion um durchgeführte Reformen und Verän-
derungen im englischen Bildungswesen im Zeitraum nach PISA III als sehr enttäusch-
te, gar pessimistische Bilanz werten. Kritik wird besonders an einzelnen Politikern, wie 
Edward Balls, aber auch an inhaltlichen Veränderungen, wie der Einführung der „spe-
cialist schools“ unter Tony Blair, geäußert. 
Die Reformen der vergangen zehn Jahre waren nicht in der Lage, die vorherrschen-
den Missstände wie „social inequality“, „selection“ oder „test obsession“ zu überwin-
den. Das englische Bildungswesen hätte sich nicht vorwärts entwickelt, sondern rück-
wärts und sei in einer Sackgasse gelandet. 
Andrew Hargreaves, Gastprofessor am London Institute of Education, schlägt statt-
dessen einen 4. Weg vor, der gegangen werden sollte: 
“Obsession about politically imposed achievement targets has led to narrowing the 
curriculum, teaching to the test and concentrating cynically on children near the bor-
derline. High-capacity educators are hamstrung by political control-freakery. It’s time 
for another way […] The Fourth Way is about less government and more democracy 
[…] democracy plus professionalism, replaces bureaucracy and the market.”548 
Inwieweit können die Reformen und Veränderungen im englischen Bildungswesen mit 
den Ergebnissen der drei bisher durchgeführten PISA-Studien in Zusammenhang ge-
bracht werden? 
Fakt ist, dass bestimmte vor PISA begonnene Reformen durch die PISA-Ergebnisse 
neu diskutiert und auch bewerten werden. So gibt es einen direkten Zusammenhang 
zwischen der Diskussion um die gesunkenen Mittelwerte in den Lese-, Schreib- und 
Rechenkompetenzen bei PISA III 2006 und der Einführung der „literacy und numeracy 
hours“ im Jahre 1998. Waren die groß angelegte Strategie und die damit verbundenen 
Geldausgaben gar Vergeudung von Ressourcen? Warum haben sie Jahre nach ihrer 
Einführung nicht zu den gewünschten Ergebnissen, der Erhöhung der Kompetenzen 
der englischen Schüler, beigetragen? 
__________________________ 
546 Green & Unwin (08.07.08), In: Guardian. 
547 Hargreaves (10.07.08), In: Independent. 
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Ein weiteres Ergebnis der PISA-Studie, nämlich die Beziehung der Zugehörigkeit zu 
einer sozialen Schicht und dem Lernerfolg der Schüler, in welcher England im Jahr 
2006 die negative Rangliste der OECD beinahe anführt, hat eine weitere Reformdis-
kussion in England in der „Nach-PISA-Zeit“ entfacht. Wird nicht durch die Einführung 
der „specialist schools“ und „academies“ die Selektion der Schüler und die soziale 
Kluft zwischen ihnen noch größer? Sollte die Reform-Entwicklung statt der Neugrün-
dung dieser Schulen und Akademien nicht eher in Richtung des Ausbaus und der Er-
neuerung der Gesamtschulbildung („comprehensive education“) zielen? 
Einen weiteren Bezug zu PISA gibt es auch im Punkt Veränderungen innerhalb der 
Schulranglisten („league-tables“) und dem Inspektionssystem durch Ofsted zu ver-
zeichnen. Während noch vor PISA die Schulen nur nach ihren tatsächlichen Ergeb-
nissen eingeordnet wurden und verschiedene Fächerkombinationen mit guten Noten 
zur Einordnung der Schulen in die Tabellen genutzt werden konnten, ist die Organisa-
tion der Ranglisten nach PISA I erneuert worden. „Value added data“, d.h. Informatio-
nen über Verbesserung von Schülern und Schulen ist nun in der Tabelle enthalten. So 
tragen aktuell auch die Ranglisten dem Fakt Rechnung, dass eine Konsequenz aus 
PISA die Verstärkung der Förderung von leistungsschwächeren Schülern darstellt und 
alle diesbezüglichen Maßnahmen überprüft werden sollten. Weiterhin wurden die 
Ranglisten auch dahingehend erneuert, dass die Prozentzahlen der Schüler pro Schu-
le mit fünf der drei besten Noten (A-C)549 die Kernfächer Englisch und Mathematik 
beinhalten müssen. Gerade diese Bereiche hatten in der letzten PISA-Studie deutliche 
Schwächen der englischen Schüler aufgezeigt. Hinsichtlich der Schulstrukturdebatte 
wird auch in den Medienberichten immer wieder festgestellt, dass die besten PISA-
Ergebnisse in den Ländern erzielt werden, die weniger selektive Schulsysteme besit-
zen. Somit bietet auch dieses Ergebnis der PISA-Studie Stoff für weitere Reformdis-
kussion über Veränderung und Verbesserung im Schulsystem Englands. 
Generell kann jedoch festgehalten werden, dass die Beziehung PISA-Studie und Re-
form im englischen Bildungswesen nur eine geringe Rolle spielt, da der größte Teil der 
Reformen vor PISA 2000 begonnen wurde. Eindeutig ist jedoch, dass PISA und des-
sen Ergebnisse die Diskussion um Reformen speist und anheizt und die Studie daher 
auch für das englische Bildungssystem wertvoll erscheint.  
 
__________________________ 
549 Die Noten A-C entsprechen den deutschen Schulnoten 1-3. 
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5.1.3.5 Die globale Perspektive 
In dieser letzten Kategorie des Analyserasters wurde wiederum chronologisch für die 
drei ersten PISA-Durchgänge untersucht, inwieweit innerhalb der Rezeption der PISA-
Studien I bis III durch englische Medien und Politiker Bezüge zu anderen Staaten oder 
auch zu Nachbarländern im Vereinigten Königreich (wie Schottland, Wales oder Nord-
irland) herausgearbeitet werden können. Darüber hinaus wurde analysiert, ob diese 
Bezüge „melioristische Züge“ tragen, d.h. benutzt werden, um die Einführung von be-
stimmten Maßnahmen für das eigene System zu begründen und zu fordern. Im Ge-
gensatz dazu könnte auch eine Abgrenzung zu anderen Ländern (die etwa schlechter 
abgeschnitten haben) und damit die Verteidigung der eigenen Position und Bildungs-
politik stehen. Innerhalb dieser Kategorie des Analyserasters wurden jedoch keine 
Artikel ausgewählt, in denen andere Länder und ihre PISA-Platzierungen nur genannt 
wurden. Bezüglich der Berichterstattung über die Ergebnisse der verschiedenen    
PISA-Teilnehmerstaaten wäre der Filter damit zu grob gewesen. Ausschlaggebend für 
die Zuordnung zur Kategorie „globale Perspektive“ war ein expliziter inhaltlicher Bezug 
zu bildungspolitischen Themen einzelner Länder oder detaillierten Hintergrundinfor-
mationen zum besseren (oder auch schlechteren) Abschneiden bei der PISA-Studie. 
Die jeweiligen Länder, auf die sich die englische Presse bezieht, sind aus Gründen 
der besseren Übersichtlichkeit wiederum fett markiert worden. 
Schon in zahlreichen Überschriften kommt diese globale Perspektive an vielen Stellen 
zur Geltung: 
“Best schools are in Finland and the far east.”550, “Nordic nations in league of their 
own”551 oder auch “Finnish outperform English children”552 sind Überschriften, die in 
verschiedenen Artikeln der drei PISA-Studien gewählt wurden. Innerhalb der Über-
schriften ist der Bezug zu Finnland und dem Verweis auf ein noch besseres Modell 
(damit ein melioristischer Vergleich) in quantitativer Hinsicht der vorherrschende. 
Es werden Berichte und Interviews über das finnische Schulwesen in zahlreichen 
englischen Tageszeitungen veröffentlicht und Überschriften wie: 
„Wie die Finnen die klügsten Schulkinder der Welt erschufen”553, „Strengt euch an, die  
__________________________ 
550 Curtis (07.12.04), In: Guardian. Übersetzung: “Die besten Schulen sind in Finnland und in Asien”. 
551 Sharma (06.02.04), In: TES. Übersetzung: “Die nordischen Nationen in eigener Rangliste” 
552 O.A. Press Association (22.07.03), In: Guardian. Übersetzung: “Finnische übertreffen englischen 
Kinder”. 
553 Die folgenden Zitate wurden jeweils wörtlich ins Deutsche übertragen.  
     O.A. (07.12.04), In: Times. 
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Finnen zu erreichen”554, „Finnland – wo Löhne ähnlich sind, aber Ergebnisse Meilen 
voraus”555 oder „Die Macht der Eltern hat in Finnlands Modelschulen Einzug gehal-
ten”556 sind bis in die Berichterstattung von PISA 2006 vorzufinden und machen einen 
internationalen Bezug auf den ersten Blick deutlich. 
Bei Überschriften wie „Minister in Krisensitzungen“557 oder „Die Spätschäden des 
Versagens“558 wird dieser Bezug nicht vordergründig klar. Erst beim Lesen der Texte 
erkennt der Rezipient, dass es sich um Berichte aus Deutschland handelt, das in der 
Berichterstattung von PISA 2000 das negative Pendant zu Finnland bildet. 
Im Folgenden soll nun die globale Perspektive bei der PISA-Rezeption für die drei 
verschiedenen PISA-Zeiträume untersucht werden: 
PISA I 
“Educationists in Germany must wonder what has happened. Their system, with its 
separate technical and academic schools, has long been cited as a model to emulate. 
But it seems that is has failed many disadvantaged pupils both from the old East Ger-
many and the children of immigrant guest worker.”559 
Ausführlich wird über das Entsetzen der deutschen Politiker nach der Bekanntgabe 
der Ergebnisse von PISA I berichtet und an vielen Stellen scheinen die englischen 
Kommentare so etwas wie Schadenfreude zu enthalten. 
“Being above Germany in the education league table might not be as much fun as 
beating them at football, but it could prove more important for the UK in the long 
run.”560 
Ironisch wird an dieser Stelle auf die alte Rivalität zwischen Deutschen und Englän-
dern im Fußball Bezug genommen. Wenn schon nicht in diesem Bereich, so hätte 
man bei den PISA-Ergebnissen über den ewigen Rivalen triumphiert und dies sei 
langfristig sowieso wichtiger. 
“Education ministers of Germany’s 16 federal states went into an unprecedented crisis 
meeting […] after the results were released last week.”561 
Kein anderes Land wird im ersten PISA-Durchgang bezüglich seiner Ergebnisse so 
ausführlich analysiert wird Deutschland: 
__________________________ 
554 Mansell (06.05.05), In: TES. 
555 Stewart (02.11.07), In: TES. 
556 Stewart (09.11.07), In: TES. 
557 Sharma (14.12.01), In: TES. 
558 Sharma (28.12.01), In: TES. 
559 Slater (07.12.01). In TES. 
560 Ebenda. 
561 Sharma (14.12.01), In: TES. 
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“Immigrant pupils in Germany perform worse than those in any other developed coun-
try […] there is a huge gap between high achievers and underachievers: no other 
country’s is so big”562 
In Deutschland komme man nur sehr schwer mit diesen schlechten Ergebnissen klar: 
“In Germany they are coming to terms with being 26th, 24th and 25th respectively in 
literacy, maths and science.”563 
Weiterhin wird vom englischen Erstaunen berichtet, da das eigene Schulsystem in 
jedem Falle hinter dem deutschen oder französischen vermutet wurde: 
”Yet many of us who have worked in the education service have grown up believing 
that our education system trails behind those in France, Germany and elsewhere.“564 
Verschiedene englische Zeitungen berichten nach dem ersten PISA-Durchgang im-
mer wieder aus Deutschland, wo man sich nur langsam vom PISA-Schock erhole: 
“Two weeks ago I visited Germany to discuss with the Germans the shock they have 
experienced since their education system fared to badly in last year’s international 
comparisons form the Programme of International Student Achievement (PISA).”565 
Es wird jedoch auch davon berichtet, dass man diese Resultate in Deutschland (im 
Gegensatz zu England, wo sich kaum jemand dafür interessiert) sehr ernst nimmt: 
“But the Germans, whose test performance had been sliding gently downwards for 
several years, had been waiting for the PISA results because they represent the state 
of the art in international testing. The fact that last December’s results were even 
worse than previous comparisons meant that they are taking them very seriously.”566 
Neben dem Blick auf das bei PISA unterlegene Deutschland finden sich auch nach 
dem ersten PISA-Durchgang Kommentare, die sich den Ländern zuwenden, die noch 
besser abgeschnitten haben als das eigene Land: 
“If the Finns and the Irish and the Koreans can do better, why not us?”567 
“Finland, Korea, Ireland, three of the highest performing countries for average score 
are also lowest in the measures of their educational inequality.”568 
Während mit Deutschland das Land genauer betrachtet wird, von dem man sich nach 
den schlechten PISA-Ergebnissen abgrenzt, wird der Sieger von PISA I, Finnland, 
und dessen Schulsystem unter melioristischen Gesichtspunkten genauer betrachtet: 
“The study also showed that, although Finnish schools have more freedom over what 
they teach and when, the gap between the highest and lowest achieving children is far 
narrower than in England […] The legal minimum school age is five in England but 
seven in Denmark and Finland […] Finnish children did much less writing than their 
__________________________ 
562 Sharma (28.12.01), In: TES. 
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564 Barber (07.12.01), In: TES. 
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English peers at age […] despite the fact that Finland had no centralised national cur-
riculum governing what children should learn and be able to do, an when, as existed in 
England.”569 
Neben dem späteren Schuleintrittsalter und dem Nicht-Vorhandensein eines zentralen 
Lehrplanes widmet man sich sogar dem Thema der Schulspeisung: 
“Lunch times in Finnish schools were seen as important periods for young children to 
interact with adults and older pupils […] pre-school pupils were not allowed high-
energy snacks such as crisps and fizzy drinks, foods which in England have been 
linked to conditions such as Attention Deficit Hyperactivity Disorder 570” 
Während Deutschland und Finnland die Länder sind, über die am ausführlichsten 
nach der PISA I-Studie berichtet wird, gibt es zum Nachbarland Nordirland nur einen 
inhaltlichen Verweis, der auf die auch dort vorherrschende Lücke zwischen den     
besten und schlechtesten Schülern bezogen ist: 
”In Northern Ireland, where grammar schools have been retained, the gap was even 
wider and the differences between schools were also greater. “571  
Hinsichtlich dieses schon in der Kategorie “Forderungen als Konsequenz aus der Stu-
die” unter Punkt 5.1.3.3 ausführlicher beschriebenen Themas gibt es nun auch globale 
Verweise zu Ländern, die das Problem besser lösen konnten:  
“Some countries demonstrated that quality and equality in educational outcomes can 
go together; that is they showed high achievement levels and economic, social and 
cultural status had only a modest impact on student performance: Canada, Finland, 
Iceland, Japan, Korea and Sweden.”572 
PISA II 
Wie auch für die anderen Kategorien des Analyserasters gibt es für PISA 2003 auf-
grund der schon mehrfach erwähnten Disqualifikation des Vereinigten Königreiches 
und der begrenzten Berichterstattung weniger Analysematerial, aus dem globale Be-
züge herausgefiltert werden konnten. 
Anders als in den ausführlichen Berichten über Deutschland und Finnland nach PISA I 
werden Themen wie z.B. die Lehrerausbildung oder die Computerausstattung in ande-
ren Ländern in den Artikeln und Kommentaren nach PISA II in aller Kürze abgehan-
delt: 
“Scandinavia and Korea follow a strong and equitable Pisa performance with good 
upper-secondary schools” […] However, fewer French and Italian teachers receive in-
__________________________ 
569 O.A. Press Association (22.07.03), In: Guardian. 
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service training than any other country except Hungary, and they also have fewer 
computers.”573 
Man nähert sich jetzt eher über inhaltliche Themen und stellt dann einen Bezug zum 
Ausland her wie z.B. im folgenden Artikel: 
“Interestingly, the UK was not alone. Independent schools did better than their state 
counterparts in all 16 participating countries that have them, except Japan.”574 
Erstmals werden auch ehemalige Ostblockländer, wie Polen, nach ihrem besseren 
Abschneiden beim zweiten PISA-Durchgang erwähnt. 
“A 1999 major reform of Poland’s education system paid off with big improvements 
among lower-performing students. Smaller but still noteworthy improvements in at 
least two assessment areas also occurred in Belgium, the Czech Republic and Ger-
many.”575 
Während die Beibehaltung der nordirischen „Grammar schools“ und die damit verbun-
denen großen Leistungsunterschiede von nordirischen Schülern für den ersten PISA-
Durchgang noch kritisch erwähnt wurden, kommentiert man die Abschaffung der Auf-
teilung der Schüler mit 11 Jahren als positives Beispiel dafür, was in Nordirland mit 
politischer Kraft und öffentlicher Unterstützung erreicht werden konnte: 
“In contrast to their counterparts this side of the Irish Sea, politicians in Northern Ire-
land have made ending selection at 11 an educational priority […] Margaret Tulloch, of 
Comprehensive Future, sees the Northern Ireland process as “an example of what 
could happen when the political will was in place and the public were properly con-
sulted.”576 
Auch aus Frankreich wird zum Thema Selektion der Schüler berichtet. Während in 
Nordirland das Ende der Schüleraufteilung als „bildungspolitisches Hauptthema“ ge-
sehen wird, verbieten die Franzosen sogar die Aufteilung nach Fähigkeiten der Schü-
ler: 
“While choice may not necessarily increase social segregation, the possibility is there. 
Here, there are further lessons to be learned from abroad. In France, the state-school 
system forbids separation of students by ability […]”577 
Wie auch in PISA I wird aus Deutschland berichtet, allerdings in viel geringerem 
Ausmaß. Dort würden die Lehrer nun mehr Aufmerksamkeit auf die Schülerergebnis-
se legen und grundlegende Reformen seien im Anfangsstadium: 
“Following the storm unleashed in Germany’s education system by its below-average 
Pisa 2000 results, the country has shown a modest improvement overall, with results 
now around average. This is likely to result from a greater focus by teachers on per-
__________________________ 
573 Sharma (06.02.04), In: TES. 
574 Smithers (06.05.04), In: Independent. 
575 Curtis (07.12.04), In: Guardian. 
576 Crace (03.05.05), In: Guardian. 
577 Ebenda. 
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formance, rather than on fundamental reforms provoked by Pisa, which are only just 
getting underway. However, Germany’s divided schools continue to produce wide so-
cial differences.”578 
Ebenfalls nach Finnland geht „der Blick“ der englischen Journalisten und der melio-
ristische Vergleich wird durch die Frage: Was können wir von dieser Erfolgsgeschichte 
lernen? - deutlich. 
“What can the UK learn from Finland’s school success story? […] there is little setting 
or streaming. Even in subjects such as maths, where differences in pupils’ capabilities 
can be great, the philosophy is to educate children in all-ability classrooms […] The 
inspection system was scrapped in the 1980s. Instead, Finnish municipalities, or local 
authorities, monitor self-evaluation of schools. […] Yet two characteristics of the Fin-
nish system are striking. The first is the high quality of its teachers. Second, it that the 
Finns appear to have achieved their success because they do spectacularly better 
than other countries with those of average-and-below ability.”579 
Bei der Analyse des finnischen Schulwesens wird die qualitativ sehr hochwertige Aus-
bildung der finnischen Lehrer und die Ergebnisse der Arbeit mit Schülern, die durch-
schnittliche bis unterdurchschnittliche Begabungen aufweisen, hervorgehoben. Wenn 
es etwas gäbe, was man vom finnischen System kopieren könnte, dann sollte es die-
se Bereiche betreffen. 
Anders als beim ersten PISA-Durchgang werden nach PISA II weniger globale Bezü-
ge in den Artikeln und Kommentaren hergestellt. Man beschränkt sich mit der Be-
schreibung der eigenen Ergebnisse und betrachtet bessere (Finnland) oder sich ver-
bessernde (Polen, Deutschland) Systeme nur am Rande. Auch gibt es, im Unter-
schied zu PISA I, keine schadenfrohen oder gar hämischen Kommentare, sondern es 
wird sachlich und nüchtern analysiert, worin der Erfolg anderer Bildungssysteme be-
gründet sein könnte. Dabei wird die Abschaffung der nordirischen Grammar Schools 
genauso bilanziert wie die Ausbildung der Lehrer Finnlands oder die Reformpolitik der 
letzten Jahre in Polen. 
PISA III 
Noch weniger ist die globale Perspektive für den Zeitraum nach der Veröffentlichung 
der dritten PISA-Studie im Jahre 2006 ausgeprägt.   
Bei den wenigen globalen Bezügen, die durch die Analyse herausgefiltert werden 
konnten, ist der Bezug zu Finnland und anderen skandinavischen Ländern domi-
nierend: 
__________________________ 
578 Hirsch (10.12.04), In: TES. 
579 Mansell (06.05.05), In: TES. 
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“The comparison of the English (but not necessarily Scottish, Welsh, or Northern Irish) 
education system with Scandinavia is illuminating [...] In Finland, not only is the aver-
age high, but everyone is pulled up. Looking at Denmark and Norway may be even 
more instructive. While they perform rather poorly at 15, their systems do not brand 
underperforming pupils as failures. They have ‘patient’ systems, without constant test-
ing and grading. Higher proportions of confident pupils graduate to further and higher 
education, and continue to learn.”580 
Wie auch schon bei der Beschreibung der globalen Bezüge nach PISA II werden ne-
ben den Themen “Förderung von leistungsschwächeren Schülern” auch die Qualität 
der Lehrer hervorgehoben: 
“Ask anyone in Finland how its schools became best performing in the world and, like 
Gordon Brown, they will point to the quality of teachers […] As teachers are so well-
respected, they are trusted to get on with the job without central government interfer-
ence, inspection, national tests or league tables.”581 
In Abgrenzung zum englischen System können finnische Eltern ihre Kinder beruhigt 
auf die nächste öffentliche Schule schicken, denn sie ist qualitativ gut, hat gut ausge-
bildete Lehrer und fördert vor allem die Fairness und das Vertrauen in alle Schüler. 
“School choice has never been much of an issue in Finland because parents have 
been able to rely on their local comprehensive school being a good one […] ask the 
Finns themselves and, after teacher quality, two words keep coming up – equity and 
trust.”582  
Neben Finnland wird auch Polen im Zeitraum nach der dritten PISA-Studie noch 
einmal vorgehoben. Dort hat man es geschafft, die Selektion der Schüler in der Se-
kundarstufe auf das Alter von 16 Jahren (damit nur den Bereich der höheren Reife) zu 
verschieben. Erste positive Ergebnisse sind in PISA III zu verzeichnen, denn der Pro-
zentsatz der Schüler mit sehr geringen Kompetenzen („underperformer“) nahm in Po-
len beträchtlich ab: 
“Abolitionists may take heart from Poland, which in 1999 created a comprehensive 
lower secondary sector, thus delaying selection until 16. The ensuring years saw a 
huge improvement in reading performance at 15 among the least able pupils. The 
percentage with low proficiency went from well above to well below the OECD aver-
age. And this was not at the expense of strong performers, whose average scores 
initially remained static but are now rising.”583 
 
 
 
__________________________ 
580 Mortimore (20.02.07), In: Guardian. 
581 Stewart (02.11.07), In: TES. 
582 Stewart (09.11.07), In: TES. 
583 Hirsch (07.12.07), In: TES. 
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Deutlich wird jedoch darauf hingewiesen, dass die drastischen Veränderungen in   
Polen oder anderen Staaten nicht gleichermaßen in das Vereinigte Königreich über-
tragbar seien. Dennoch sei die wichtigste Einsicht, die diese internationalen Verglei-
che und Bezüge böten, jene, dass auch das schwächste Schulsystem verändert wer-
den könne, sogar wenn es fest in der jeweiligen Kultur verwurzelt sei: 
“The kind of rapid change seen in Poland and Korea in recent years is the exception, 
and it would be a mistake to search for a magic bullet to produce comparable im-
provements in the UK. Yet the big lesson of international comparison is that we need 
not regard the weaknesses of our education system as immutable – even where they 
have deep roots in our culture.”584 
Mit diesem Zitat eines TES-Artikels des Jahres 2007 wird den Lesern der englischen 
Presse somit die Funktion von internationalen Bildungsvergleichen oder deren Aus-
wertung verdeutlicht. Neben konkreten Möglichkeiten der Übernahme von einzelnen 
Fakten im Schulalltag des eigenen Landes (wie z.B. dem finnischen Schulessen)   
oder der Schulstruktur (Abschaffung der Grammar Schools in Nordirland, Verschie-
bung der Selektion der Schüler auf die Abiturstufe wie in Polen) geben diese globalen 
Vergleiche Anstöße, das eigene System zu überdenken und auch zu verbessern. 
Dass dies möglich sei, könne in verschiedenen Ländern im Laufe der letzten Jahre 
beobachtet werden. Belege dafür hat die Analyse des Unterpunktes „globale Perspek-
tive“ in der PISA-Rezeption der englischen Medien und Politiker für den ersten PISA-
Zyklus in diesem Kapitel dargestellt. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
__________________________ 
584 Hirsch (07.12.07), In: TES. 
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5.1.4 Zusammenfassung der Untersuchungsergebnisse im Vergleich von  
Sachsen und England 
 
Allgemeine Statements zur PISA-Studie 
In der ersten Unterkategorie der Dokumentenanalyse wurden Aussagen zur Validität 
der Studie, zu technischen Details der Durchführung, Teilnehmerzahlen oder auch 
Bezüge zu anderen Studien aus den sächsischen und englischen Dokumenten her-
ausgearbeitet. 
Während sächsische Zeitungsartikel und Pressemitteilungen größtenteils nur inner-
halb des ersten Erhebungs- und Auswertungszeitraums (PISA I 2000-2003) ausführli-
che Hintergrundinformationen zur Studie selbst liefern und diese für ihre Rezipienten 
definieren, können sie in den englischen Dokumenten durchgängig im gesamten ers-
ten PISA-Zyklus (2000-2008) beobachtet werden. 
In Sachsen beschränkt man sich im Verlaufe des ersten PISA-Zyklus auf die Nennung 
von Fakten und Zahlen. Den englischen Rezipienten, die augenscheinlich auch über 
weniger Informationen zur PISA-Studie verfügen585, werden hingegen bis zum Ende 
des ersten PISA-Zyklus zahlreiche Hintergrundinformationen und Definitionen der 
Studie geliefert. Ein weiterer Unterschied konnte bezüglich der Aussagen zur Validität 
der Studie festgestellt werden. Während man sich in Sachsen mit diesbezüglichen 
Informationen eher zurückhält und generell darüber nüchtern und informativ berichtet, 
konnten in englischen Dokumenten zahlreiche Belege herausgefiltert werden, die die 
generelle Validität und den Inhalt der Studie in Frage stellen. Dabei wurde in England 
an einigen Stellen mit dem Stilmittel der Ironie gearbeitet und eine sachliche Ebene 
verlassen. Eine Gemeinsamkeit zwischen sächsischen und englischen Medien konnte 
im Bereich der Angaben von Fakten und Zahlen wie der Nennung der Anzahl der teil-
nehmenden Länder oder Schulen herausgearbeitet werden. Sowohl in sächsischen 
als auch in englischen Medien finden sich dabei zahlreiche fehlerhafte Angaben, die 
teilweise auf eine ungenaue Recherche zurückzuführen sein könnten.586 
 
 
 
 
__________________________ 
585 Vgl. 414. 
586 Vgl. 376f.. 
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Kommentare zu den Ergebnissen 
Bezüglich dieser zweiten Unterkategorie wurden in Sachsen und England vollkommen 
unterschiedliche Tendenzen herausgearbeitet. 
Die sächsischen Kommentare zu den Ergebnissen innerhalb des ersten PISA-Zyklus 
verlaufen in verschiedenen „Wellen“. Während eine „erste Welle“ im Jahr 2001 nach 
Erscheinen der gesamtdeutschen Ergebnisse sehr von Pessimismus und Enttäu-
schung geprägt ist, setzt ein halbes Jahr später (beim Erscheinen der ersten Ergeb-
nisse von PISA-E 2000) eine positive Berichterstattung bezüglich der spezifisch säch-
sischen Ergebnisse und Schulpolitik ein. Innerhalb des zweiten PISA-Durchgangs 
wiederholt sich diese Tendenz. Eine eher enttäuschte und größtenteils negative Be-
richterstattung in den sächsischen Medien im Dezember 2004 wird von einer Welle 
sehr positiver und optimistischer Berichte zu den PISA-E-Ergebnissen von 2003 ab 
dem Sommer 2005 abgelöst. Die dritte Welle (PISA 2006) besitzt eine „andere Ampli-
tude“ als die beiden ersten. Schon bei den gesamtdeutschen Kommentaren werden 
kleinere Verbesserungen der Ergebnisse konstatiert, wenn es auch noch viele kriti-
sche Punkte zu erwähnen gab.587 
Die Reaktionen nach Veröffentlichung der Ergebnisse der dritten bundesdeutschen 
Erhebung PISA-E 2006 fallen in Sachsen sehr positiv und an einigen Stellen über-
schwänglich588 aus. 
In England wurde eine andere Tendenz bei der Berichterstattung zu den Ergebnissen 
des ersten PISA-Zyklus herausgearbeitet. Nachdem die Reaktionen auf die erste   
Studie durchweg positiv, gar euphorisch ausfielen, waren die Statements zur zweiten 
Studie verhaltener. Da England von der offiziellen Wertung ausgeschlossen wurde, 
beschäftigte man sich größtenteils nicht mit den Ergebnissen (die jedoch auf der Seite 
der OECD abrufbar waren) und ignorierte sie. Nur in einigen Dokumenten wird eine 
rückläufige Entwicklung der Ergebnisse erwähnt und bedauert. Die Kommentare zur 
dritten PISA-Erhebung  verlaufen dann völlig entgegengesetzt zur ersten Studie. Eine 
durchweg pessimistische, negative Berichterstattung übermittelt das Gefühl, dass alle 
bildungspolitischen Bemühungen der letzten Jahre völlig umsonst gewesen seien. 
 
 
 
__________________________ 
587 Vgl. 170f.. 
588 Vgl. 178. 
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Forderungen als Konsequenz aus der Studie 
Die Forderungsliste, die aus den sächsischen Dokumenten innerhalb des ersten    
PISA-Zyklus herausgearbeitet werden konnte, umfasst viele Bereiche. So wurden ne-
ben der Gesamtstrategie zur Qualitätssteigerung im Bildungswesen auch eine Lern-
kultur mit mehr Bildungsgerechtigkeit, eine verstärkte Förderung im frühkindlichen Be-
reich, eine bessere Zusammenarbeit von Schule und Elternhaus, eine bessere Integ-
ration von Kindern mit Migrationshintergrund, eine Neugestaltung des Unterrichts mit 
dem Ziel der verbesserten Förderung von leistungsschwächeren Schülern, mehr 
Ganztagsschulen, eine Budgeterhöhung, eine veränderte Lehrerfortbildung und auch 
Veränderungen innerhalb der Schulorganisation gefordert. Bezüglich der Schulstruktur 
halten sich Forderungen zur Abschaffung der Selektion des sächsischen Sekundar-
schulwesens und der Beibehaltung des gegenwärtigen Systems die Waage.  
In England wurde in PISA I als Hauptforderung die Reduzierung der sozialen Un-
gleichheit und der damit verbundenen Ungerechtigkeit im englischen Schulwesen her-
ausgearbeitet. Wie auch in Sachsen werden Reformen zur Verbesserung des Sys-
tems und der Lehr- und Lernmethoden gefordert. Eine weitere Gemeinsamkeit besteht 
in der Forderung nach einer Budgeterhöhung und der Abschaffung einer Selektion in 
der Sekundarstufe.589 
Im Gegensatz zu Sachsen werden schon in Folge des ersten PISA-Durchgangs For-
derungen zur Erhöhung der Lehrerquantität, der Bildung von externen Partnerschaften 
von Schulen und der verstärkten Leseförderung der Schüler geäußert. 
In PISA II werden in Sachsen einige der Forderungen aus PISA I, wie z.B. bezüglich 
einer möglichen Veränderung innerhalb der Schulstruktur, der Förderung von leis-
tungsschwächeren Schülern, der Lehrerfortbildung und Schulorganisation sowie For-
derungen im Bereich der frühkindlichen Bildung wiederholt. In England werden auf-
grund des Ausschlusses bei PISA II insgesamt viel weniger inhaltliche Berichte zur 
PISA-Studie und diesbezüglichen Konsequenzen veröffentlicht. Forderungen nehmen 
daher einen sehr geringen Raum ein. Im Unterschied zu PISA I werden neben der 
Erhöhung der Anzahl der Lehrer innerhalb von PISA II auch Forderungen zu ihrer 
Qualität und Ausbildung geäußert. 
Für den dritten PISA-Durchgang konnte in Sachsen neben der Wiederholung von  
Forderungen aus den vorangegangenen PISA-Durchgängen die verstärkte Forderung 
__________________________ 
589 Die jedoch in England sehr viel geringer ausgeprägt ist als in Sachsen, da 90% aller Schüler die 
Gesamtschule besuchen.  
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nach Stärkung der Lesekompetenz der sächsischen Schüler als inhaltlich neue Forde-
rung herausgearbeitet werden. In England wird im Zuge der dritten PISA-Erhebung 
neben schon in PISA I geäußerten Forderungen zur Budgeterhöhung und der Vermitt-
lung von mehr anwendungsorientiertem Wissen nun eine, schon erwähnte, Reduzie-
rung des verbindlichen Lehrplans zugunsten einer Erhöhung der Allgemeinbildung 
gefordert. 
 
Die Diskussion um Reformen und Veränderungen im Schulwesen 
Bei der Bearbeitung der sächsischen Dokumente für diese Unterkategorie wurde auf-
grund der großen Materialfülle neben der inhaltlichen auch eine formale Unterteilung 
in Pressemitteilungen des SMK und Zeitungsartikel sächsischer Zeitungen vorge-
nommen. Dabei wurden im ersten PISA-Durchgang Reformen im Bereich der Einfüh-
rung von qualitätssteigernden Maßnahmen wie Orientierungsarbeiten, neuen Lehrplä-
nen, Profilkonzepten oder der Schulevaluation diskutiert. Weitere diskutierte Reform-
maßnahmen betrafen den Aufbau von Ganztagsschulangeboten, der Kooperation von 
Grundschulen mit Kindergärten sowie der Umstrukturierung der Lehrerausbildung. Für 
England finden sich für diesen Zeitraum vergleichbare Reformpunkte, die ebenfalls die 
reformierte Lehrerausbildung, Veränderungen im National Curriculum (Lehrplan) oder 
qualitätssteigernde Maßnahmen wie die Einführung der „literacy and numeracy 
hours“590 betreffen. 
Ein nur in englischen Dokumenten vorzufindendes Reformthema betrifft die Diskussi-
on zur Gründung der 1. Hochschule für Schulleitungsmanagement, die ausschließlich 
positiv bewertet wird. 
Für den zweiten PISA-Durchgang können einige der in PISA I bereits vorherrschen-
den Reformdiskussionsthemen in Sachsen wiederum festgestellt werden. Inhaltlich 
kann jedoch schon von einer neuen Qualität gesprochen werden, da bezüglich des 
Aufbaus von Schulevaluation, reformierten Lehrplänen oder einer reformierten Schul-
eingangsphase schon eine Auswertung der ersten Ergebnisse erfolgt. Im Unterschied 
dazu befand man sich während des ersten PISA-Durchgangs noch in der Diskussion 
um die Einführung solcher Maßnahmen. 
Wie bei der Unterkategorie Forderungen als Konsequenzen der zweiten PISA-Studie 
hat auch die Analyse zum Thema englische Reformdiskussion wenig inhaltliches Ma-
__________________________ 
590 Vgl. auch Kapitel 5.1.3.4. 
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terial erschließen können. Die Dokumente enthalten neben der Meldung des Aus-
schlusses von England und dem Vereinigten Königreich an PISA II lediglich Informati-
onen zu daraus resultierenden Konsequenzen für die englische Regierung und die 
ausführende Behörde ONS591. Das einzige, auch in PISA II dokumentierte, inhaltliche 
Reformthema in England betrifft die fehlende Beseitigung der Selektion der Schüler 
durch die Regierung Blair, die mit folgenschweren Konsequenzen für die betreffenden 
englischen Schüler einherging592. 
In Folge von PISA III wurden in Sachsen neben bereits bekannten Reformthemen (wie 
z.B. die spezielle zweigliedrige Schulstruktur mit Mittelschule) auch beginnende Re-
formbewegungen im Bereich des geschlechterspezifischen Unterrichts (Gender 
Mainstreaming) oder des verpflichtenden naturwissenschaftlichen Unterrichts bis zur 
Abiturstufe diskutiert. 
Die englische Reformdiskussion im Anschluss an die Veröffentlichung der dritten   
PISA-Studie kann man als pessimistische und desillusionierte Bilanz der englischen 
Bildungs- und Schulpolitik unter Führung der Labour-Regierung werten. Besonders 
die Einführung der „specialist schools“ und „academies“, die zur weiteren Verschär-
fung der Selektion der englischen Schüler beitragen würden, wird dabei immer wieder 
kritisch erwähnt. Das englische Bildungswesen hätte sich nicht vorwärts entwickelt, 
sondern rückwärts und sei „in einer Sackgasse gelandet“593. Aus dieser könne es sich 
nur durch eine grundlegend veränderte Bildungspolitik und innovative Reformen her-
ausarbeiten. Das größte Problem sei nach wie vor die Überwindung der sozialen 
Chancenungleichheit im Bildungswesen. Bezüglich dessen Lösung sei man in den 
letzten Jahren keinen Schritt vorangekommen. 
 
 
Die globale Perspektive 
Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die globale Perspektive innerhalb 
der sächsischen Dokumente während des gesamten ersten PISA-Zyklus viel geringer 
ausgeprägt ist als in den vergleichbaren englischen Dokumenten. 
Besonders in der Reflexion von PISA I ist man mit globalen Bezügen in Sachsen sehr 
zurückhaltend, verwendet eher allgemeine Begriffe wie „andere Bundesländer“ oder 
„in anderen Ländern“ etwa beim kritischen Verweis auf hektische Reformmaßnahmen 
__________________________ 
591 Vgl. 39. 
592 Vgl. Kapitel 5.1.3.4. 
593 “This policy is now stuck – especially in education.“ Vgl. 547. 
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nach PISA I. Bei der Auswertung von Ergebnissen werden lediglich Bayern und Thü-
ringen als weitere Länder mit guten PISA-Ergebnissen erwähnt. 
In England finden sich im ersten PISA-Durchgang zahlreiche Verweise auf andere 
Länder. Dabei bilden Finnland und Deutschland die zwei Extrempunkte bei der Be-
trachtung und Bewertung durch englische Medien. Während man das finnische Sys-
tem mit seiner späteren Einschulung, den Freiheiten bei der Stoffvermittlung, dem de-
zentralen Lehrplan oder der homogenen Schulqualität sehr positiv bewertet, werden 
aus Deutschland lediglich negative Tendenzen und Ergebnisse vermeldet. Das selek-
tive Schulsystem, die unzureichende Integration von Migrantenkindern oder die große 
Anzahl von Schülern mit unterdurchschnittlichen PISA-Ergebnissen werden im Zu-
sammenhang mit dem „PISA-Schock“ in Deutschland und den „gelähmten und ent-
setzten Politikern“ beschrieben. Dabei wird teilweise eine sachliche und informative 
Ebene verlassen und es können Ironie und sogar Häme594 in einigen Artikeln bilan-
ziert werden.  
Weiterhin wird die Beibehaltung der grammar schools in Nordirland in der Rezeption 
der ersten PISA-Studie kritisch betrachtet und dabei ein globaler Bezug innerhalb des 
Vereinigten Königreiches, zu einem Nachbarland im selben Staat, vorgenommen. 
Wie auch in England werden in Sachsen in Folge des zweiten PISA-Durchgangs eini-
ge internationale Bezüge hergestellt. So bewertet man z.B. die einheitlichen kanadi-
schen Bildungsstandards oder das problemorientierte Arbeiten an mehreren Lösungs-
wegen in Finnland und den Niederlanden positiv. Auch die bildungspolitischen Refor-
maßnahmen Polens werden in der sächsischen Medienlandschaft konstatiert. Auch 
englische Medien stellen diesen Bezug zu Polen – einem Land des ehemaligen Ost-
blocks und Herkunftsland einer großen Gastarbeiterpopulation im Vereinigten König-
reich und England – her. Im Gegensatz zur kritischen Betrachtung des selektiven 
nordirischen Schulsystems in PISA I wird nun auf die Abschaffung der grammar 
schools und damit Selektion der nordirischen Schüler positiv reagiert. In diesem Zu-
sammenhang wird auch auf Frankreich verwiesen, wo diese Selektion sogar verboten 
ist. Der Bezug zu Deutschland nimmt in den englischen Medien einen geringeren 
__________________________ 
594 Vgl. 560 wo festgestellt wird, dass es zwar augenscheinlich besser ist, gegen Deutschland beim Fuß-
ball zu gewinnen, jedoch längerfristig sinnvoller sei, das optimalere Schulsystem zu besitzen.   
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Raum ein als in PISA I, über erste Reformmaßnahmen wird an einigen Stellen berich-
tet. 
Während sich für den dritten PISA-Durchgang kaum globale Bezüge in den sächsi-
schen Dokumenten finden lassen, können diese in den englischen Dokumenten an 
mehreren Stellen herausgefiltert werden. Lediglich in einer Rede wird auf die Bil-
dungshäuser Baden-Württembergs hingewiesen, deren Nachahmung für Sachsen 
positiv sein könnte. In England werden wieder zahlreiche Bezüge zum PISA-Gewinner 
Finnland, in PISA III speziell zur Qualität und Ausbildung der dortigen Lehrer, herge-
stellt. Auch Polen ist erneut Thema in der englischen Berichterstattung. Die dortige 
Abschaffung der Selektion der Schüler vor dem 16. Lebensjahr wird in England positiv 
bewertet. 
 
Mit dieser Zusammenfassung soll das Thema Rezeption des ersten PISA-Zyklus in 
sächsischen und englischen Medien beendet werden. 
Im Folgenden wird nun die Rezeption des ersten PISA-Zyklus bei Lehrern in allge-
meinbildenden Schulen in Sachsen und England betrachtet.  
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5.2 Die PISA-Rezeption bei Lehrern an allgemeinbildenden Schulen595 
 
5.2.1 Einleitung 
 
Wie bereits in der Einleitung (siehe Seite 7ff.) erörtert, soll im folgenden Unterkapitel 
die PISA-Rezeption von Lehrern an allgemeinbildenden Schulen in Sachsen und Eng-
land vergleichend betrachtet werden. Die Aussagen, dass auch Lehrer als „wichtige 
Datenempfänger solcher großflächigen Tests und Prüfungen“ (VAN ACKEREN 2007, 
S. 77) adressiert werden und es „schade und kaum verantwortbar sei“, wenn sie aus 
diesen Untersuchungen gar kein Handlungswissen erhalten würden (vgl. ROLFF 
2002, S. 37), stellen den Ausgangspunkt der nachfolgenden Untersuchung zur Be-
antwortung der Leitfragen zu diesem Unterkapitel (vgl. auch Kapitel 2) dar: 
 Wie ist nach der PISA-Debatte und nach Beendigung des ersten PISA-Zyklus die 
Haltung von sächsischen Lehrern zu internationalen Schulleistungsstudien wie   
PISA im Besonderen und Schulevaluation im Allgemeinen ausgeprägt? 
 Über welches Hintergrundwissen zur PISA-Studie verfügen sächsische Lehrer? 
 Hat der erste PISA-Zyklus (2000-2006) auch nach Meinung der Lehrer von nicht 
 unmittelbar an PISA beteiligten Schulen (z.B. Grundschulen) Spuren im Unterricht, 
 d.h. praktische Konsequenzen im Schulalltag bei der Konzeption und Durchfüh-
 rung von Unterricht, hinterlassen? 
 Decken sich die Aussagen von sächsischen Lehrern mit den bildungspolitischen 
Zielen des sächsischen Staatsministeriums für Kultus und dem Beschluss der 
KMK zur Einführung von qualitätssichernden Evaluationsmaßnahmen? Wo müss-
ten eventuell Brücken zu den Lehrern gebaut oder Informationsdefizite verringert 
werden? 
 Wie ist nach Durchführung des ersten PISA-Zyklus die Haltung von englischen 
Lehrern zu internationalen Schulleistungsstudien wie PISA im Besonderen und 
Schulleistungsstudien im Allgemeinen ausgeprägt? Was wissen englische Lehrer 
über die PISA-Studie? 
 Sind englische Lehrer, bei denen Schulleistungsstudien regelmäßig und zahlreich 
durchgeführt werden, dieser überdrüssig? Hat die PISA-Studie nach Meinung von 
englischen Lehrern im Schulalltag Englands Spuren hinterlassen? 
 
 
__________________________ 
595  Bei der Auswertung der Online-Befragung wurde ich durch Herrn Dr. habil. Marcus Roth und Herrn 
Tobias Altmann vom Institut für Persönlichkeitspsychologie und psychologische Diagnostik der Univer-
sität Leipzig unterstützt, denen ich hiermit herzlich für die Bereitstellung der Software SPSS sowie die 
Unterstützung bei der inferenzstatistischen Auswertung danken möchte. 
Die Datenerhebung wurde in Sachsen nur an Grund- und Mittelschulen sowie Gymnasien und nicht an 
allgemeinbildenden Förderschulen (auch aufgrund ihres sehr geringen Anteils an der PISA-Studie und 
anderen Prioritäten bei der Unterrichtsstoffvermittlung) durchgeführt. In England wurden die „special 
schools“ ebenfalls aufgrund der von Sachsen sehr verschiedenen Schülerpopulation (nur Kinder mit 
starken Lernbeeinträchtigungen und schweren Behinderungen siehe Kapitel 6.1.2.4) nicht mit in die 
Lehrer-Befragung einbezogen. 
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5.2.2 Material und Methode 
 
5.2.2.1 Stichprobenziehung und Beschreibung 
 
Um eine möglichst repräsentative Stichprobe der sächsischen und englischen Lehrer 
zu gewinnen, wurde wie folgt vorgegangen:  
Mit Hilfe der Sächsischen Schuldatenbank wurden die E-Mail-Adressen596 von 1300 
der 1335 allgemeinbildenden Grundschulen, Mittelschulen und Gymnasien Sachsens 
ermittelt. Die Schulleitungen dieser Schulen erhielten eine Einladung per E-Mail mit 
eingefügtem Link zur Umfrage (siehe Anhang) und Bitte um Weiterleitung. Zuvor wur-
de beim sächsischen Staatsministerium für Kultus (entsprechend der Verwaltungsvor-
schrift des SMK vom 20.08.1992 Absatz 4) schriftlich um Genehmigung dieser Umfra-
ge in Sachsen gebeten. Die Genehmigung wurde am 08.10.2008 erteilt, nachdem ei-
nige Auflagen durch die Verfasserin (explizite Informationen zum Datenschutz etc.) 
eingearbeitet wurden. Über das Datenbanksystem wurde der Fragebogen 1017-mal 
aufgerufen. 229 Lehrer nahmen bis zum Stichtag (15.03.2009) an der Umfrage teil 
(22,5% der Anzahl der aufgerufenen Fragebögen).  
Analog zu diesem Vorgehens wurden die E-Mail-Kontakte von 1300 englischen Schul-
leitungen mit Hilfe der „schoolswebdirectory UK“ und der jeweiligen lokalen Schulbe-
hörden („Local Educational Authority“) ermittelt. Bei der Auswahl wurde auf eine glei-
che Verteilung auf alle neun englischen Schulregierungsbezirke („Government Office 
Regions“) geachtet. 
Über das Datenbanksystem wurde der Fragebogen in England 884-mal aufgerufen 
und es nahmen bis zum Stichtag (20.03.2009) 212 Lehrer an der Umfrage teil (24% 
der aufgerufenen Fragebögen). 
Die resultierende Stichprobe Sachsens setzt sich wie folgt zusammen: Ein Drittel der 
Teilnehmer sind männlich (32%). Der Altersbereich variierte zwischen 22 und 65 Jah-
ren (M = 44,4; SD = 7,78; Md = 45,0). 3,6% der Teilnehmer sind Berufsanfänger. 
61,6% der teilnehmenden Lehrer haben zwanzig oder mehr Jahre Berufserfahrung als 
Lehrer. 88% der Umfrageteilnehmer unterrichten an staatlichen Schulen und 12% an 
einer Schule mit privatem Träger. (Bezüglich Schultypen und Regionen siehe Abbil-
dungen 5.2.2.1.1 bis 5.2.2.1.4)  
__________________________ 
596 Teilweise waren auch nur die Internetadressen angegeben und über die Webseiten der Schulen 
mussten weitere Kontaktdaten ermittelt werden. Für einige Schulen gab es keine Angabe von Websei-
ten. Diese wurden über das Internet (Name der Schule; Ort) gesucht, was besonders zeitaufwändig 
war. 
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Abbildung 5.2.2.1.1: Quelle eigene Datenerhebung             Abbildung 5.2.2.1.2: Quelle Landesamt   
          für Statistik Sachsen                                                          
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Die resultierende Stichprobe Englands setzt sich wie folgt zusammen: Fast die Hälfte 
der Teilnehmer sind männlich (46,6%). Der Altersbereich variierte zwischen 21 und 60 
Jahren (M = 42,5; SD = 10,5; Md = 44,0). 3,7% der Teilnehmer sind Berufsanfänger. 
43% der teilnehmenden Lehrer haben zwanzig oder mehr Jahre Berufserfahrung als 
Lehrer. 
Die befragten Lehrer unterrichten zu 88,7% an verschiedenen Schultypen im Sekun-
darbereich und zu 11,3% an englischen Primarschulen. 86,8% der befragten Lehrer 
unterrichten an staatlichen Schulen, 13,2% an Schulen mit einem privaten Träger.  
(Siehe auch Abbildungen 5.2.2.1.5 bis 5.2.2.1.8) 
Die in den empirischen Wissenschaften geforderte merkmalsspezifische Repräsenta-
tivität ist in beiden Stichproben näherungsweise im Durchschnittsalter der an der Um-
frage beteiligten Lehrer (vgl. Tabelle 5.2.2.1.1), in der Verteilung der Umfrageteilneh-
mer auf Regionen und Schultypen (in Sachsen) gegeben (vgl. Abbildungen 5.2.2.1.1 
bis 5.2.2.1.8). In England beteiligten sich unterproportional wenige Lehrer aus dem 
Primarschulbereich an der Umfrage zur PISA-Studie.597  
Das Fundament der statistischen Auswertung bildet die deskriptive Datenanalyse der 
absoluten und relativen Ergebnisse. Da durch die Methode der Internetbefragung zu-
gunsten der Anonymität keine streng kontrollierte Selektion der Stichprobensubjekte 
erfolgen konnte, bestehen theoretische Einschränkungen in der Stabilität des Signifi-
kanzniveaus der Inferenzstatistik.  
Inferenzstatistische Aussagen verstehen sich daher grundsätzlich als ergänzende und 
vertiefende Argumente zu den deskriptiven Darstellungen.  
 England Sachsen 
Durchschnittsalter aller Leh-
rer im Schuljahr 2007/2008 
 
40,9 
 
48,4 
Durchschnittsalter der an der 
Umfrage beteiligten Lehrer 
 
42,5 
 
44,4 
Tabelle 5.2.2.1: Durchschnittsalter der an der Umfrage beteiligten Lehrer im Vergleich mit dem Durch-
schnittsalter aller Lehrer; Quelle: Statistisches Landesamt Kamenz und Database of Teacher Records 
sowie eigene Datenerhebung. 
__________________________ 
597 Eine Erklärung dafür könnte darin liegen, dass das in England ohnehin schon sehr geringe Interes-
se und Hintergrundwissen der Lehrer an den nicht unmittelbar an PISA beteiligten Primarschulen noch 
geringer ausgeprägt war, als jenes ihrer Kollegen im englischen Sekundarschulbereich.. 
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Abbildung 5.2.2.1.5  Quelle: eigene Datenerhebung     Abbildung 5.2.2.1.6 Quelle: DCSF 2008 
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5.2.2.2 Instrumente 
 
Zur Beantwortung der Eingangsfragen wurde eine quantitative Arbeitsmethode in 
Form einer empirischen Datenerhebung mittels Fragebogen (siehe Anhang) genutzt. 
Dabei wurde der Typ des Online-Fragbogens gewählt, weil er folgende Vorteile ge-
genüber einem herkömmlichen Fragebogen bietet (Batinic et al. 1999, S. 93) und da-
her auch für eine Einzelperson ohne zusätzliche Finanzmittelmittel für dieses For-
schungsprojekt geeignet ist: 
 Allokalität 
 Automatisierbarkeit der Durchführung und Auswertung 
 Dokumentierbarkeit der Durchführung 
 Objektivität bei der Durchführung und Auswertung 
 Ökonomie  
Dem Grundsatz, dass ein Fragebogen als Gesamtkonzept (Einleitung, Hauptteil, End-
teil, Design) betrachtet werden müsste, in dem die Reihenfolge und die Struktur der 
Fragen wichtige Einflussfaktoren zur Erlangung korrekter Daten sind (vgl. Gräf et al. 
2001), versuchte die Verfasserin zu entsprechen. Da keine Hilfsmittel wie Rückfragen 
(„traditionelle Krücke schlecht konstruierter Fragebogen“ (DILLMANN 1978, S. 119)) 
zur Verfügung standen, musste eine klare Form gewählt werden. 
Einleitung 
Die Einleitung wurde als Begleitschreiben (Einladungs-E-Mail siehe Anhang) gewählt 
und enthielt die folgenden Punkte: 
 Wer führt die Befragung durch? (Institution und Funktion der Befragerin) 
 Was ist der Zweck bzw. das Ziel der Untersuchung? (Grund für die Befragung 
und Nutzen für den Durchführenden der Umfrage) 
 An wen kann ich Rückfragen stellen? (E-Mail-Adresse) 
 Wer wird befragt? 
 Was passiert mit den Ergebnissen? 
 Können die Ergebnisse eingesehen werden? 
 Wie viel Zeit muss ich investieren? 
Die von SCHNELL et al. (1999, S. 339) genannten Bestandteile der Einleitung (der 
Hinweis, dass die Befragung nützlich und relevant ist, die Beteuerung, dass der Be-
fragte für den Erfolg der Studie wichtig ist, und das Versprechen, dass alle erhobenen 
Daten vertraulich behandelt werden) wurden zusätzlich beachtet. 
Weiterhin wurde die Befragung als der wissenschaftlichen Forschung dienend ge-
kennzeichnet, da dadurch die Akzeptanz signifikant positiv beeinflusst wird       
(BOSNJAK & BATINIC 1999, S. 151). 
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Hauptteil 
Bei der Auswahl der ersten Frage wurden die folgenden Kriterien von SCHNELL et al. 
1999, S. 320) beachtet: 
 Einfache Formulierung – damit die Beantwortungszeit nur wenige Sekunden 
beträgt 
 Neutralität – also keine Zustimmung oder Ablehnung zu einem Sachverhalt ab-
verlangen 
 Angstabbauend – um eventuell bestehende Ängste des Befragten vor Befra-
gungen zu beschwichtigen 
 
Anzahl der Fragen (zeitlicher Aufwand) 
Einerseits sollte eine Befragung nicht zu kurz gehalten werden, da sonst die Untersu-
chung als weniger bedeutsam eingestuft wird und sich dadurch der Teilnehmerkreis 
verringern könnte (vgl. Bosnjak & Batinic 1999, S.150). Auf der anderen Seite nimmt 
laut Gräf (1999, S.161) mit der Länge des Fragebogens die Abbrecherquote zu und 
die Antwortqualität ab. Der Befragte ermüdet, wird unaufmerksam, desinteressiert, 
abgelenkt und unkonzentriert.  
Mit einer durchschnittlichen Beantwortungszeit598 von 10,5 Minuten in Sachsen und 
8,25 Minuten in England liegt der erstellte Fragebogen in einem Toleranzbereich, der 
beiden Forderungen Rechnung trägt. 
 
Art der Fragen 
Nach Schnell et al. (1999, S.303 ff) wird zwischen folgenden Fragearten unterschie-
den: 
 Einstellung oder Meinungen 
 Überzeugungen 
 Verhalten 
 Eigenschaften 
Neben demografischen Fragen (Alter, Geschlecht, Schultyp, Schulträger, Schulregie-
rungsbezirk) dominiert die Frageart der Überzeugung. Diese sind somit Fragestellun-
gen bzw. Problembereiche, bei denen es nicht auf „richtig oder falsch“ ankommt, son-
dern darauf, wie der Befragte die Realität wahrnimmt. 
Bis auf die Abschlussfrage (Raum für eigene Kommentare, Anmerkungen zum The-
ma) wurde der Fragetyp der geschlossenen Frage gewählt. Um die Befragten nicht in 
__________________________ 
598 Neben der Angabe der Anzahl von Personen, die den Fragebogen einerseits online aufgerufen und 
darüber hinaus auch vollständig ausgefüllt haben, wurde auch die durchschnittliche Dauer der Beant-
wortung der Fragen ermittelt. 
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eine willkürliche Antwort zu zwingen, wurde innerhalb der gewählten 4-stufigen Likert-
Skala (1=volle Zustimmung, 2=Zustimmung; 3=keine Zustimmung; 4=überhaupt keine 
Zustimmung) die Kategorie 5 „Ich habe keine Meinung dazu“ eingefügt (vgl. 
SCHNELL et al. 1999).   
Weiterhin wurden die folgenden Regeln (vgl. MUMMENDEY 1995, S. 63) beachtet: 
Vermieden werden sollten daher folgende Typen von Aussagen: 
 die sich auf die Vergangenheit statt auf die Gegenwart beziehen, 
 die Tatsachen beschreiben oder als Tatsachenbeschreibung aufgefasst werden 
können, 
 die vom Befragten nicht eindeutig interpretiert werden können, 
 die sich nicht auf die Einstellung beziehen, um die es geht, 
 denen alle oder keine Befragten zustimmen. 
Um eine Tendenz zum Bejahen zu vermeiden, wurde auch mit der Umkehrung von 
Aussagen599 gearbeitet, wenngleich an einigen Stellen (vgl. Mummendey 1995, S. 
144) auch davor gewarnt wird, da diese Umkehrung problembehaftet ist und zu Ver-
wirrung bei den Befragten führen kann. Sie erschien an einer Stelle geeignet, um der 
Akquieszenz (Bejahungstendenz) entgegenzuwirken.  
Erscheinungsbild 
Auch das Erscheinungsbild eines Fragebogens spielt eine wichtige Rolle. Er soll durch 
Design, Format und Layout die „entsprechende Seriosität, Wichtigkeit und leichte 
Handhabbarkeit vermitteln sowie ästhetischen Maßstäben genügen“ (Schnell et al. 
1999, S.338).  
Pretest 
Vor dem Start der Umfrage an allgemeinbildenden Schulen wurde ein Pretest mit je-
weils 10 Lehrern in Sachsen und England durchgeführt. Bei diesem Pretest standen 
die folgenden Fragen (vgl. Beywl & Schepp-Winter 2000, S. 57) im Mittelpunkt: 
 Sind Fragen redundant? Gibt es schwer verständliche Fragen? 
 Sind die Anweisungen verständlich? 
 Gibt es sprachliche oder lexikalische Überforderungen oder Brüche? 
 Ist im Aufbau ein roter Faden erkennbar? 
 Sind auch die Rahmentexte gut lesbar? 
 Wird der Spannungsbogen beim Ausfüllen erhalten? 
__________________________ 
599 Im Fragenkomplex 6 wurde an einer Stelle eine Aussage verneint: „Bildungsbenachteiligte Kinder 
werden nicht stärker gefördert.“ Alle anderen Aussagen in dieser Themengruppe sind nicht negativ 
formuliert. 
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Der Pretest war insofern erfolgreich, als dass er lediglich zu geringfügigen Änderun-
gen (Hinzunahme von einem Unterrichtsfach in Sachsen und zweier Unterrichtsfä-
chern in England) führte. 
5.2.3 Ergebnisse  
Wie ist nach der PISA-Debatte und nach Beendigung des ersten PISA-Zyklus die 
Haltung von sächsischen Lehrern zu internationalen Schulleistungsstudien wie 
PISA im Besonderen und Schulevaluation im Allgemeinen ausgeprägt? 
Sächsische Lehrer stehen internationalen Schulleistungsstudien aufgeschlossen ge-
genüber. Auf die Frage, ob diese Untersuchungen sinnvoll seien, ergibt sich ein Mit-
telwert von 1,94 auf einer Skala von 1 (volle Zustimmung) bis 4 (überhaupt keine Zu-
stimmung). Diese Untersuchungen als Geldverschwendung zu betrachten, wird von 
den sächsischen Lehrern eher abgelehnt (M=3,19). Nur 3,5% der Lehrer hat keine 
Meinung zu dieser Frage. 
Frage 3: Wie ist Ihre generelle Einstellung zu internationalen Schülervergleichsuntersuchun-
gen wie PISA oder IGLU (Internationale Grundschul-Leseuntersuchung)? 
 
Sachsen 
  N M600 SD keine Meinung in % 
Solche Untersuchungen sind sinnvoll und 
notwendig. 
226 1,94 0,66 1,3% 
Ich halte sie für Zeit- und Geldverschwen-
dung. 
221 3,19 0,73 3,5% 
Schüler aus unterschiedlichen Bildungssys-
temen sind nicht vergleichbar. 
224 2,69 0,77 2,2% 
Lehrer haben zu viel zu tun, um sich damit 
zu befassen. 
220 2,84 0,74 3,9% 
Tabelle 5.2.3.1: Generelle Einstellungen der sächsischen Lehrer zu Schülervergleichsstudien 
 
Frage 3: What is your opinion of international student assessments such as PISA or PIRLS 
(Progress in International Reading Literacy Study)? 
 
England 
  N M SD keine Meinung in 
% 
Important and necessary 121 2,10 0,60 42,9% 
A waste of time and money 121 3,02 0,67 42,9% 
It is not possible to compare pupils from 
different educational systems. 
154 2,84 0,74 27,4% 
Teachers have more relevant duties. 140 2,34 0,71 34,0% 
Tabelle 5.2.3.2: Generelle Einstellungen der englischen Lehrer zu Schülervergleichsstudien  
__________________________ 
600 1= Ich stimme voll zu; 2 = Ich stimme zu; 3 = Ich stimme nicht zu; 4 = Ich stimme überhaupt nicht zu 
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Der Mittelwert der Haltung bezüglich der Notwendigkeit internationaler Schulleistungs-
vergleiche zeigt auch in England eine Zustimmung (M=2,10) an, wenngleich sie gerin-
ger ist als in Sachsen.  
Hinsichtlich dieser ersten Fragestellung wurden nachfolgend bedeutsame Unterschie-
de zwischen Lehrern in Sachsen und England mittels t-Tests auf Signifikanz überprüft: 
Nr.  N M SD 
Solche Untersuchungen sind sinnvoll und notwendig. 226 1,94 0,66 1 Important and necessary 121 2,10 0,60 
Ich halte sie für Zeit- und Geldverschwendung. 221 3,19 0,73 2 A waste of time and money 121 3,02 0,67 
Schüler aus unterschiedlichen Bildungssystemen sind 
nicht vergleichbar. 224 2,69 0,77 3 It is not possible to compare pupils from different 
educational systems. 154 2,84 0,74 
Lehrer haben zu viel zu tun, um sich damit zu befas-
sen. 220 2,84 0,74 4 
Teachers have more relevant duties. 140 2,34 0,71 
Tabelle 5.2.3.3: Deskriptive Statistiken zur Haltung gegenüber Schulleistungsstudien in Sachsen  
und England 
 
Nr. T df Mittlere Differenz 
1 -2,18 345 -0,16* 
2 2,22 340 0,18* 
3 -1,91 376 -0,15 
4 6,27 358 0,49** 
* signifikant mit p<,05, ** signifikant mit p<,01 
Tabelle 5.2.3.4: T-Tests der mittleren Differenzen aus Sachsen und England zu o.g. Fragen 
 
Bezüglich ihrer Haltung zu internationalen Schülerleistungsvergleichen unterscheiden 
sich die sächsische und die englische Stichprobe bedeutsam.  
Zur Beantwortung der Frage, ob solche Untersuchungen sinnvoll und notwendig sind, 
stimmen sächsische Lehrer signifikant eher zu (t(345)=-2,18; p=,03) als die engli-
schen. Letztere halten mit t(340)=2,22; p=,03 diese Studien eher als sächsische Leh-
rer für Zeit- und Geldverschwendung. Nur marginal signifikant verschieden (t(376)=     
-1,91; p=,06) sind die Einschätzungen, inwieweit Schüler unterschiedlicher Bildungs-
systeme vergleichbar sind. Letztlich besteht mit t(358)=6,27; p<,01 ein signifikanter 
Unterschied zwischen englischen und sächsischen Lehrern, da erstere eher zustim-
men, dass sie relevantere Pflichten als PISA zu erfüllen haben.  
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Über welches Hintergrundwissen zur PISA-Studie verfügen sächsische und eng-
lische Lehrer?  
 
Um diese Frage zu beantworten, wurde ein Vergleich der Selbsteinschätzung des Hin-
tergrundwissens der Lehrer in Sachsen und England mittels t-Test auf Signifikanz 
durchgeführt. 
Frage 4: Wie schätzen Sie Ihre Kenntnisse über den Inhalt und die Ergebnisse der PISA-
Studie ein? How advanced is your knowledge of the content and results of the PISA study? 
 
Nr.  N M SD 
Ich habe mich intensiv mit den Ergebnissen beschäf-
tigt (wissenschaftliche Publikationen und Berichte 
dazu gelesen). 
223 2,69 0,68 
1 
I have intensively reviewed the results of the PISA 
study (read scientific articles and publications). 
166 3,55 0,73 
Ich habe keine Aufgaben aus der Studie gelöst. 220 2,44 0,98 
2 I have not tried answering actual PISA items myself. 173 1,90 1,05 
Meine Kenntnisse in diesem Bereich sind grundle-
gend (Diskussion in den Medien verfolgt, Zeitungs-
artikel darüber gelesen). 
226 1,99 0,68 
3 I have a basic knowledge of the content and results 
from media discussions, reading newspaper arti-
cles, etc. 
175 2,94 0,95 
Meine Kenntnisse in diesem Bereich sind sehr gering. 224 2,99 0,76 
4 I have very limited knowledge concerning the PISA 
study. 
188 1,88 0,95 
Die Ergebnisse und der Inhalt der PISA-Studie inte-
ressieren mich nicht. 
223 3,45 0,59 
5 
I am not interested in this topic. 141 2,88 0,83 
Tabelle 5.2.3.5: Deskriptive Statistiken des PISA-Hintergrundwissens in Sachsen und England 
 
 
Nr. T df Mittlere Differenz 
1 -12,05 387 -0,87* 
2 5,24 391 0,54* 
3 -11,59 399 -0,95* 
4 13,15 410 1,11* 
5 7,68 362 0,57* 
* signifikant mit p<,01 
Tabelle 5.2.3.6: T-Tests der mittleren Differenzen aus Sachsen und England zu PISA-intergrundwissen 
 
Hinsichtlich des Fragekomplexes zu den eigenen Kenntnissen über die PISA-Studie 
zeigten die Vergleiche bzgl. jeder Frage signifikante Unterschiede zwischen England 
und Sachsen. Mit allen t>5,2 bzw. t<-11,5 und allen p<,01 schätzen Lehrer der säch-
sischen Stichprobe ihre Kenntnisse und Auseinandersetzung mit PISA jeweils signifi-
kant höher ein als die Lehrer der englischen Stichprobe.  
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Bzgl. der (4.) Frage, inwieweit die eigenen Kenntnisse im Bereich PISA als gering ein-
geschätzt werden, zeigte sich mit t(410)=13,15; p<,01 zum Beispiel ein signifikanter 
Unterschied zwischen Sachsen und England: englische Lehrer stimmen der Aussage 
eher zu (M=1,88) als sächsische Lehrer (M=2,99).  
Aufgrund vieler Nullmeinungen auf Seiten der englischen Lehrer wurde untersucht, 
wie deutlich dieser Effekt zutage tritt.  
Der Zusammenhang zwischen der Häufigkeit von Meinung zu PISA-Fragen (ja/nein) 
und der Region (England/Sachsen) wird in der Tabelle 5.2.3.7 verdeutlicht.  
 
 Meinungsäußerung Keine Meinung 
Sachsen 6927 401 
England 4644 2140 
Tabelle 5.2.3.7: Vierfelder-Tafel der absoluten Häufigkeiten der Meinungsäußerungen 
 
Englische Lehrer gaben deutlich häufiger an, keine Meinung zu den Fragen zu haben, 
als ihre sächsischen Kollegen dies taten. 
Ist oder war PISA an der Schule Thema? 
Der Zusammenhang zwischen Wichtigkeit von PISA (Frage 5/4 ja/nein) und Region 
(England/Sachsen) wurde mittels Chi-Quadrat-Test und Phi-Zusammenhangsmaß 
ermittelt. 
 
Frage 5 (5/4) PISA ist und war an unserer Schule kein Thema. 
PISA was not and is not an issue in our school. 
 
 Nein Ja 
Sachsen 207 22 
England 17 195 
Tabelle 5.2.3.8: Vierfelder-Tafel der absoluten Häufigkeiten von Ja- und Nein-Antworten bzgl. der Fra-
ge, ob PISA an der Schule kein Thema ist oder war 
 
 
Chi² Df Phi 
298,87* 1 0,82* 
* signifikant mit p<,01 
Tabelle 5.2.3.9: Chi² und Phi-Koeffizient zur o.g. Vierfelder-Tafel 
 
Die Vierfelder-Tafel zeigt mit Chi²(1)=298,87; p<,01 und Phi=0,82; p<,01 einen starken 
signifikanten Zusammenhang derart, dass englische Lehrer deutlich häufiger bestäti-
gen, dass PISA in der Schule kein Thema ist bzw. war, wohingegen sächsische Leh-
rer die Aussage deutlich ablehnen.  
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Hat der erste PISA-Zyklus (2000-2006) auch nach Meinung der Lehrer von nicht 
unmittelbar an PISA beteiligten Schulen (z.B. Grundschulen) Spuren im Unter-
richt, d.h. praktische Konsequenzen im Schulalltag bei der Konzeption und 
Durchführung von Unterricht, hinterlassen?  
Zur Beantwortung dieser Frage wurden die Unterfragen im Fragekomplex 7 in eine 
Summenvariable zusammengefasst. 
Zur Erhöhung der Aussagengenauigkeit wurden die Fragen zum Thema „Welche 
Konsequenzen hatte die PISA-Studie für Ihre eigene Arbeit als Lehrer?“ bzw. „What 
impact has the PISA study had for your own teaching practises?“ der sächsischen so-
wie der englischen Stichprobe jeweils zu einer Skala „PISA-Konsequenzen“ zusam-
mengefasst. Es wurde untersucht, ob faktorenanalytisch die Skalenbildung angezeigt 
ist.  
Sachsen 
Varianzaufklärung Eigenwert Signifikanz nach Bartlett 
43,5% 2,17 <,01 
 Faktorladungen 
1 Die Ergebnisse der PISA Studie haben meine 
Arbeit als Lehrer in keiner Weise beeinflusst. 
(invers) 
0,54 
2 Ich fördere die Lesekompetenz der Schüler stär-
ker als früher. 
0,75 
3 Ich versuche mit den Schülern stärker problem-
orientiert zu arbeiten. 
0,76 
4 Ich fördere die leistungsschwächeren Schüler 
stärker als früher. 
0,63 
5 Ich achte mehr darauf, meinen Schülern Fähigkei-
ten und Fertigkeiten (im Gegensatz zu Fakten 
und Kennzahlen) zu vermitteln. 
0,60 
6 Veränderungen in meiner eigenen Tätigkeit als 
Lehrer resultieren aus Erkenntnissen und For-
schungsberichten unabhängig von PISA. (in-
vers) (entfernt aufgrund geringer Faktorladung) 
0,10 
Tabelle 5.2.3.10: Kernzahlen der Faktorenanalye für Sachsen 
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Angegeben sind Ladungen der finalen Lösung. Die Ladung der Frage 6 entspricht der 
anfänglichen Lösung mit allen Fragen. 
 
 
Abbildung 5.2.3.1: Screeplot601 der Faktorenanalyse für Sachsen  
 
Frage 7 (England) What impact has the PISA study had for your own teaching prac-
tises? 
 
England 
Varianzaufklärung Eigenwert Signifikanz nach Bartlett 
63,3% 3,17 <,01 
 Faktorladungen 
1 The PISA study has had no influence on my 
teaching practises at all. (invers) 
0,54 
2 I have worked to improve the reading compe-
tence of my pupils with more consistency than 
I did before PISA. 
0,90 
3 I use a problem-based teaching approach more 
than I did before PISA. 
0,96 
4 I am more attentive to students with a low com-
petence level. 
0,78 
5 Since PISA, I focus more on teaching compe-
tence than on (subject) content. 
0,73 
6 Changes in my teaching practices are not a 
result of PISA, but rather, are a result of other  
studies and research projects.(invers) 
(entfernt aufgrund geringer Faktorladung) 
-0,37 
Tabelle 5.2.3.11: Kernzahlen der Faktorenanalye für England 
__________________________ 
601 Der Screeplot ist eine grafische Darstellung des Eigenwerteverlaufs. Er stellt eine entscheidende 
Hilfe zur Bestimmung der Faktorenzahl dar. 
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Abbildung 5.2.3.2: Screeplot der Faktorenanalyse für England  
 
Die Faktorenanalyse zeigte bei liberalem Faktorladungskriterium (>0,5), dass bis auf 
Frage 6 (in der sächsischen sowie in der englischen Stichprobe) alle Fragen ausrei-
chend auf dem Faktor der gemeinsamen Skala laden. Screeplot und Kaiser-Kriterium 
(Eigenwert für Sachsen = 2,17; für England = 3,17) unterstützen die 1-Faktor-Lösung. 
Signifikanz nach Bartlett ist mit p<,01 in beiden Stichproben gegeben. Die Varianzauf-
klärung der Lösung beträgt 43,5% bzw. 63,3%.  
 
Folgende Analysen zur Fragestellung beziehen sich auf die gebildete Skala.  
 
N keine Meinung 
in % 
M SD 
229 0,0% 2,24 0,51 
Tabelle 5.2.3.12: Deskriptive Statistik für die Skala „PISA Konsequenzen“  
 
 
N keine Meinung 
in % 
M SD 
146 45,2% 3,12 0,68 
Tabelle 5.2.3.13: Deskriptive Statistik für die Skala „PISA Konsequenzen“ für England  
 
Unterscheiden sich Grundschullehrer in ihren Einschätzungen vom Mittel der 
Lehrer der anderen Schultypen? 
Diese Frage wurde mittels einer Varianzanalyse (Kontrastrechnung in der einfaktoriel-
len Varianzanalyse) untersucht. 
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 N M SD 
Grundschule 77 2,21 0,55 
Mittelschule 57 2,29 0,44 
Gymnasium 83 2,25 0,54 
Mittelschule und Gymnasium 11 2,22 0,43 
Sonstige Schule 1 2,40 - 
Gesamt 229 2,24 0,51 
Tabelle 5.2.3.14: Deskriptive Statistik der Schultypen für Sachsen 
 
Kontrastwert T Df Sign. 
-0,33 -0,55 224 0,59 
Tabelle 5.2.3.15: Kontrastrechnung (Grundschule gegen „Andere gesamt“) in der  
einfaktoriellen Varianzanalyse für Sachsen 
 
 N M SD 
primary education 12 3,15 0,75 
secondary education 134 3,12 0,68 
Gesamt 146 3,12 0,68 
Tabelle 5.2.3.16: Deskriptive Statistik der Schultypen für England 
 
Kontrastwert T Df Sign. 
-0,03 -0,13 144 0,90 
Tabelle 5.2.3.17: Kontrastrechnung (Grundschule gegen „Andere gesamt“) in der einfaktoriellen      
Varianzanalyse für England 
 
In der Kontrast-Varianzanalyse für die Skala zeigte sich, dass Grundschullehrer in 
Sachsen (t(224)=-0,55; p=0,59) wie auch die Lehrer der primary education in England 
(t(144)=-0,13; p=0,90) nicht signifikant vom Mittel der anderen Lehrer abwichen bzgl. 
der Einschätzung, inwieweit PISA Konsequenzen für den eigenen Schulalltag hatte.  
 
Kontrastwert T Df Sign. 
1,67 2,23 212 0,03 
Tabelle 5.2.3.18: Kontrastrechnung (Grundschule „gegen Andere gesamt“ nur für Frage nach          
Lesekompetenz für Sachsen 
 
Auf der Ebene der einzelnen Fragen trat allein in Sachsen und hier allein bzgl. der 
verstärkten Förderung der Lesekompetenz (Frage 7/2 „Ich fördere die Lesekompetenz 
der Schüler stärker als früher“) ein signifikanter Unterschied in den Einschätzungen 
der Grundschullehrer gegenüber dem Mittel der anderen Lehrer mit t(212)=2,23; 
p=,03 auf. Grundschullehrer sind eher der Meinung, seit PISA stärker als früher die 
Lesekompetenz der Schüler zu fördern, als ihre Kollegen in Mittelschule, Gymnasium 
und anderen weiterführenden Schularten. 
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Die Unterschiede des Einflusses von PISA zwischen Lehrern in England und Sachsen 
wurden mittels t-Test auf Signifikanz untersucht: 
 
 N M SD 
Sachsen 229 2,24 0,51 
England 146 3,12 0,68 
Tabelle 5.2.3.19: Deskriptive Statistik für Skala „PISA Konsequenzen“ für Sachsen und England im 
Vergleich 
 
 
T df 
Mittlere Diffe-
renz 
-14,17 373 -0,88* 
* signifikant mit p<,01 
Tabelle 5.2.3.20: T-Test der mittleren Differenz für Skala „PISA Konsequenzen“ 
 
Der Unterschied zwischen Sachsen und England, inwieweit PISA Konsequenzen für 
den eigenen Schulalltag hatte, wird mit t(373)=-14,17; p<,01 signifikant. Sächsische 
Lehrer stimmten also eher zu als ihre englischen Kollegen.  
Decken sich die Aussagen von sächsischen Lehrern mit den bildungspoliti-
schen Zielen des sächsischen Staatsministeriums für Kultus und dem Be-
schluss der KMK zur Einführung von qualitätssichernden Evaluationsmaßnah-
men? 
Frage 6 (Sachsen): Wie würden Sie die Ergebnisse folgender angestrebter Konse-
quenzen nach PISA 2000 bewerten? 
 
Sachsen 
 N M SD keine Meinung in 
% 
Seit der PISA Studie 2000 hat sich 
die Sprachkompetenz der Schüler 
im Durchschnitt verbessert. 
212 2,83 0,62 7,4% 
Durch die bessere Verzahnung von 
Vorschule und Grundschule haben 
die Grundschüler ein höheres Aus-
gangsniveau. 
186 2,66 0,83 18,8% 
Die durchschnittliche Lesekompetenz 
der Schüler ist seit der ersten      
PISA-Studie 2000 gestiegen. 
207 2,75 0,67 9,6% 
Bildungsbenachteiligte Kinder (z.B. 
mit Migrationshintergrund) werden 
nicht stärker gefördert. 
195 2,58 0,76 14,8% 
Durch die Einführung von externer 
Schulevaluation ist die Qualität un-
serer Schule insgesamt gestiegen. 
189 2,79 0,73 17,5% 
Die Professionalität der Lehrer mei-
ner Schule ist durch verstärkte 
Fort- und Weiterbildungsangebote 
208 2,44 0,75 9,2% 
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(insbesondere im Bereich der dia-
gnostischen Kompetenz) gestie-
gen.  
Durch die erweiterten Ganztagsan-
gebote werden die Schüler stärker 
gefördert als noch vor dem Jahr 
2000. 
215 2,07 0,77 6,1% 
Tabelle 5.2.3.21: Einschätzung der PISA Konsequenzen. Deskriptive Statistik für Sachsen  
 
Der von der KMK beschlossene Handlungskatalog (vgl. Kapitel 1) hat nach Meinung 
der Lehrer in Sachsen bis auf den Bereich der Ganztagsangebote keine deutlichen 
Verbesserungen im Schulalltag gebracht. Der Mittelwert bezüglich einer gestiegenen 
Professionalität der Lehrer aufgrund verstärkter Fort- und Weiterbildungsangebote 
weist nur unwesentlich in den Bereich Zustimmung. 
Auf die Aussage, dass bildungsbenachteiligte Kinder (z.B. mit Migrationshintergrund) 
nicht stärker gefördert werden als vor PISA 2000, befindet sich der Mittelwert der Leh-
rermeinungen nur geringfügig im Bereich Ablehnung.  
Nach Einschätzung der sächsischen Lehrer sei auch die durchschnittliche Sprach- 
und Lesekompetenz der Schüler nicht gestiegen und auch das Ausgangsniveau der 
Schüler sei durch eine bessere Verzahnung von Vorschule und Grundschule nicht 
höher als vor PISA 2000602. 
Frage 6 (England): To what degree have the following outcomes (claimed by the 
German government for German schools) been achieved at your school since PISA 
2000? 
England 
 N M SD keine Meinung in 
% 
Since PISA 2000 the language com-
petence of our pupils has im-
proved. 
71 2,79 0,75 66,5% 
Due to greater attention to elemen-
tary education the starting level of 
primary pupils has improved. 
83 2,58 0,78 60,8% 
The reading competence of our pupils 
has improved. 
96 2,64 0,67 54,7% 
Greater attention is being given to 
immigrant children. 
98 2,23 0,72 53,8% 
Greater attention is being given to 
pupils with a low competence level.
107 2,27 0,73 49,5% 
More emphasis has been put on im-
proving the education of teachers. 
103 2,37 0,83 51,4% 
Tabelle 5.2.3.22: Einschätzung der Umsetzung des von der KMK geforderten Handlungskataloges in 
England. Deskriptive Statistik für England 
__________________________ 
602 Diese Ergebnisse decken sich mit den geführten Interviews und Gesprächen, spiegeln jedoch nicht 
die besseren PISA-Ergebnisse der sächsischen Schüler im letzten PISA-Durchgang wider. 
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Da die Anzahl der Lehrer ohne eine Meinung zu diesem Fragenkatalog in England 
besonders hoch war, kann nur ein relativ geringer Anteil der befragten englischen 
Lehrer zu diesen Themen ausgewertet werden. 
In jedem Falle sehen englische Lehrer eine Verbesserung für die Bereiche Förderung 
bildungsbenachteiligter Kinder, Förderung von Schülern mit geringen Kompetenzen 
und gewachsene Bedeutung der Ausbildung von Lehrern. 
Wo müssten eventuell Brücken zu den Lehrern gebaut oder Informationsdefizite 
verringert werden? 
Frage 9 (Sachsen): Wie ist Ihre Haltung zu regelmäßigen Schulevaluationen aller 
sächsischen Schulen wie durch das Sächsische Bildungsinstitut (SBI) in regelmäßigen 
Abständen geplant? 
 
Sachsen 
 N M SD keine Meinung in % 
Eine unabhängige externe Schul-
evaluation ist notwendig, um die 
Qualität der Schulen insgesamt 
zu erhöhen. 
217 2,41 0,82 5,2% 
Ich fühle mich durch Schulevaluati-
onen in meiner Autonomie als 
Lehrer eingeschränkt. 
216 2,77 0,76 5,7% 
Regelmäßige Schulevaluationen 
setzen mich unter Druck. 
220 2,55 0,84 3,9% 
Schulevaluationen sind zeitaufwän-
dig und mir fehlt schon jetzt oft 
Zeit. 
210 2,27 0,79 8,3% 
Sie sind eine nützliche Sache, da 
sie den Wettbewerb zwischen 
den Schulen fördern. 
214 2,59 0,77 6,6% 
Externe Schulevaluationen geben 
Anstöße zu Verbesserungsmög-
lichkeiten innerhalb des Schulbe-
triebes. 
217 2,11 0,76 5,2% 
Tabelle 5.2.3.23: Einstellung zu regelmäßigen Schulevaluationen; Deskriptive Statistik für Sachsen 
 
Sächsische Lehrer sind derzeit noch nicht wirklich davon überzeugt, dass regelmäßi-
ge Schulevaluationen zur Qualitätsverbesserung der Schulen beitragen. Dennoch se-
hen sie in ihnen Anstöße zu Verbesserungsmöglichkeiten innerhalb des Schulbetrie-
bes, wenngleich sie den hohen Zeitaufwand beklagen und sich durch sie auch unter 
Druck gesetzt fühlen.  
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Frage 9 (England): What is your opinion of regular school inspections (example:     
OFSTED)? 
England 
 N M SD keine Meinung in % 
They are very useful and support 
competition between schools. 
208 2,48 0,84 1,9% 
I feel very restricted in my autonomy 
and too controlled. 
200 2,33 0,85 5,7% 
Regular school inspections are in-
timidating. 
206 2,19 0,82 2,8% 
They require too much time when 
time constraints are an issue. 
206 2,04 0,83 2,8% 
They are very important to raise the 
quality of our school. 
205 2,78 0,85 3,3% 
We now have too many school in-
spections in our country. 
196 2,26 0,84 7,5% 
School inspections and international 
student assessments are unnec-
essary. 
195 2,92 0,75 8,0% 
Tabelle 5.2.3.24: Einstellung zu regelmäßigen Schulinspektionen; Deskriptive Statistik für England 
Die Auswertung erfolgte in der Zusammenschau mit der Meinung der sächsischen 
Lehrer zum gleichen Thema (siehe unten). 
Sind englische Lehrer, bei denen Schulleistungsstudien regelmäßig und zahl-
reich durchgeführt werden, dieser überdrüssig?  
Frage 9 (Sachsen): Wie ist Ihre Haltung zu regelmäßigen Schulevaluationen aller 
sächsischer Schulen wie durch das Sächsische Bildungsinstitut (SBI) in regelmäßigen 
Abständen geplant?  What is your opinion of regular school inspections (example: 
OFSTED)? 
Nr.  N M SD 
Eine unabhängige externe Schulevaluation ist not-
wendig, um die Qualität der Schulen insgesamt zu 
erhöhen. 
217 2,41 0,82 
1 
They are very important to raise the quality of our 
school. 
205 2,48 0,84 
Ich fühle mich durch Schulevaluationen in meiner 
Autonomie als Lehrer eingeschränkt. 
216 2,77 0,76 
2 I feel very restricted in my autonomy and too con-
trolled. 
200 2,33 0,85 
Regelmäßige Schulevaluationen setzen mich unter 
Druck. 
220 2,55 0,84 
3 
Regular school inspections are intimidating. 206 2,19 0,82 
Schulevaluationen sind zeitaufwändig und mir fehlt 
schon jetzt oft Zeit. 
210 2,27 0,79 
4 They require too much time when time constraints are 
an issue. 
206 2,04 0,83 
Sie sind eine nützliche Sache, da sie den Wettbewerb 
zwischen den Schulen fördern. 
214 2,59 0,77 
5 They are very useful and support competition be-
tween schools. 
208 2,78 0,85 
Tabelle 5.2.3.25: Haltung gegenüber Schulevaluation in Sachsen und England; Deskriptive Statistiken 
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Nr. T df Mittlere Differenz 
1 -0,89 420 -0,07 
2 5,68 414 0,45** 
3 4,43 424 0,36** 
4 2,88 414 0,23** 
5 -2,36 420 -0,19* 
*signifikant mit p<,05, ** signifikant mit p<,01 
Tabelle 5.2.3.26: T-Tests der mittleren Differenzen aus Sachsen und England zur Haltung von Lehrern 
in England und Sachsen bzgl. Schulevaluation 
 
Die sächsische unterschied sich von der englischen Stichprobe hinsichtlich der Fra-
gen 2 bis 5 jeweils signifikant. Englische Lehrer stimmten signifikant eher zu, von 
Schulevaluationen in ihrer Autonomie eingeschränkt zu werden, unter Druck zu gera-
ten und zu viel Zeit dafür aufbringen zu müssen (alle t-Werte >2,8; alle p-Werte <,01).  
Sächsische Lehrer stimmen mit t(420)=-2,36; p=,02 ebenfalls signifikant häufiger zu, 
dass die Studien den Wettbewerb zwischen den Schulen fördern, als ihre englischen 
Kollegen. Hinsichtlich der nur für England untersuchten Aussage, dass es „inzwischen 
zu viele Schulinspektionen im Lande geben würde“, stimmte eine Mehrheit der engli-
schen Lehrer zu (vgl. Tabelle 5.2.23). 
 
 
5.2.4 Diskussion 
Mit der vorliegenden Datenerhebung wurde untersucht, inwieweit Lehrer an allge-
meinbildenden Schulen in Sachsen und England nach Beendigung des ersten PISA-
Zyklus und drei PISA-Durchgängen durch PISA „tatsächlich Handlungswissen erhiel-
ten“ (vgl. ROLFF 2002, S. 37), wie sie generell über das Thema PISA im Besonderen 
und Schulevaluation im Allgemeinen informiert und wie sie ihnen gegenüber einge-
stellt sind. Darüber hinaus sollte geklärt werden, ob „das bildungspolitische Großpro-
jekt“ PISA auch an der „Basis“ – an den Schulen und unter den Lehrern in Sachsen 
und England – ein wichtiges Thema darstellte oder im Schulalltag unterging. 
Sächsische Lehrer verfügen über gutes Hintergrundwissen zur PISA-Studie. Im Un-
terschied dazu sind die diesbezüglichen Kenntnisse ihrer englischen Kollegen sehr 
gering ausgeprägt, obwohl auch englische Lehrer Schulleistungsvergleiche und Schul-
leistungsstudien als wichtig und notwendig betrachten. In diesem Punkt stimmen sie 
mit den sächsischen Lehrern überein. Erfreulich für die Verfasserin war die Aussage 
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im freien Textfeld bei der englischen Lehrerbefragung, dass die durchgeführte Befra-
gung zur erstmaligen Beschäftigung mit der PISA-Studie geführt hat: 
“I'll be looking up the study as a result of this!”603 
Während PISA für sächsische Lehrer ein wichtiges Thema darstellte, war es für die 
Lehrer in England völlig nebensächlich oder viele der Umfrageteilnehmer hatten noch 
nie von der Studie gehört, was sich in den folgenden Auszügen der englischen Um-
frage widerspiegelt: 
„I have never heard of PISA or PIRLS.”  
“I had never heard of PISA before this questionnaire!”  
“I know absolutely nothing about PISA.”  
“Never heard of PISA “ 
“What is PISA?” 
“I had not heard of this before receiving the questionnaire.” 
“I've never heard of Pisa, apart from as a city in Italy.” 
“I have never heard of PISA or PIRLS but I am sure they make a lot of useful work for 
bored statisticians.”604  
Dieser Unterschied könnte zum einen in der deutlich geringeren Medienresonanz zur 
PISA-Thematik (vgl. Kapitel 5.1) in England liegen. Zum anderen könnten die zahlrei-
chen Schulleistungsvergleiche (z. B. die Examen „key stages“ oder „GCSE“) oder die 
zahlreichen und regelmäßigen flächendeckenden Schulinspektionen (Ofsted) zu einer 
Testverdrossenheit und „Ermüdung“ der Lehrer für diesen Bereich geführt haben, die 
auch in der Umfrage durch englische Lehrer bestätigt wurde.  So ist auch zu erklären, 
dass englische Lehrer signifikant eher zustimmen, von Schulevaluationen in ihrer Au-
tonomie eingeschränkt zu werden, unter Druck zu geraten und zu viel Zeit dafür auf-
bringen zu müssen als ihre sächsischen Kollegen. 
Auch stimmten die sächsischen Lehrer der Aussage, dass die PISA-Studie Konse-
quenzen für ihre alltägliche Arbeit mit den Schülern hatte, eher zu als die Lehrer in 
England, die diesen Zusammenhang mehrheitlich verneinten. 
Damit kann für die Lehrer in Sachsen festgestellt werden, dass diese internationale 
Schulleistungsstudie auch Konsequenzen für die eigene praktische Unterrichtstätigkeit 
hatte und somit durch PISA Handlungswissen für die Lehrer in Sachsen bereitgestellt 
wurde.  
Inwieweit sich diese praktischen Konsequenzen auch für Lehrer von nicht unmittelbar 
an PISA beteiligter  Schüler (z.B. Grundschullehrer) nachweisen  lassen, wurde  eben- 
__________________________ 
603  Datenerhebung an englischen Schulen. Fragebogenteilnehmer Nr. 31; offenes Textfeld. 
604  Datenerhebung an englischen Schulen. Fragebogenteilnehmer Nr.18; 23; 59; 66; 110; 123; 131; 
150 im offenen Textfeld. 
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falls untersucht.  
Auf der Ebene der einzelnen Fragen, die vom Handlungskatalog der KMK (vgl. EIN-
LEITUNG) abgeleitet worden sind, trat allein in Sachsen und lediglich bezüglich der 
verstärkten Förderung der Lesekompetenz ein signifikanter Unterschied in den Ein-
schätzungen der Grundschullehrer gegenüber dem Mittel der anderen Lehrer auf. 
Es wurde festgestellt, dass Grundschullehrer eher der Meinung sind, seit PISA stärker 
als früher die Lesekompetenz der Schüler zu fördern, als ihre Kollegen in Mittelschule, 
Gymnasium und anderen weiterführenden Schularten. Dieser Fakt ist positiv zu be-
werten, da er zeigt, dass sich in Sachsen auch Lehrer von nicht unmittelbar an der 
PISA-Studie beteiligten Schulen mit einem PISA-Schwerpunktbereich – der Verbesse-
rung der Lesekompetenz – zu beschäftigen scheinen und ihre diesbezügliche prakti-
sche Unterrichtsarbeit angepasst haben. Hinsichtlich der Einschätzung der sächsi-
schen Lehrer, inwieweit die von der KMK geforderten Maßnahmen bereits zu Verbes-
serungen im sächsischen Schulalltag geführt haben, gab es sowohl Zustimmung als 
auch Ablehnung. 
Auf die Aussage, dass bildungsbenachteiligte Kinder (z.B. mit Migrationshintergrund) 
nicht stärker gefördert werden als vor PISA 2000, befindet sich z.B. der Mittelwert der 
Lehrermeinungen nur geringfügig im Bereich Ablehnung. Dieser Fakt könnte sich je-
doch damit erklären lassen, dass Maßnahmen in diesem Bereich in Sachsen lange 
vor PISA 2000 begonnen wurden und kontinuierlich fortgeführt worden sind, so dass 
PISA für diesbezügliche Entwicklungen in Sachsen keinen Einschnitt bedeutete. 
In jedem Falle sehen englische Lehrer Verbesserungen für die Bereiche Förderung 
bildungsbenachteiligter Kinder, Förderung von Schülern mit geringen Kompetenzen 
und eine gewachsene Bedeutung der Ausbildung von Lehrern. Verbesserungen in 
diesen Bereichen wurden auch innerhalb der englischen PISA-Rezeption (Kapitel 
5.1.3) mehrfach gefordert und können mit den im Kapitel 6 betrachteten diesbezügli-
chen englischen Entwicklungen erklärt werden, die auch die englischen Lehrer zu 
spüren scheinen.  
Während englische Lehrer den Bereich der verbesserten Primarschulbildung eher 
neutral sehen, verneinen sie eine gestiegene Lesekompetenz der englischen Schüler, 
obwohl durch die „literacy strategy“ zahlreiche Bemühungen in diesem Bereich in Eng-
land unternommen worden sind. Die Ablehnung im Bereich gestiegene Sprachkompe-
tenz und gestiegene Lesekompetenz decken sich auch mit den englischen PISA-
Ergebnissen der letzten Studie. 
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6. KONSEQUENZEN AUS PISA INNERHALB DES SÄCHSISCHEN 
SCHULSYSTEMS UND VERGLEICH MIT DEM UMSETZUNGSSTAND 
DIESER HANDLUNGSFELDER IN ENGLAND 
 
6.1  Das sächsische und englische Schulsystem nach PISA 2000 
6.1.1 Vorbetrachtungen und Begründung der gewählten Untersuchungs-
methoden 
 
Anhand von konkreten Beispielen des Freistaates Sachsen soll untersucht werden, 
wie die von der KMK im Jahr 2001 (in Folge der Auswertung der ersten PISA-        
Ergebnisse) für alle Bundesländer empfohlenen Handlungsschwerpunkte bereits um-
gesetzt worden sind, in welchen Bereichen Probleme eintraten und wodurch Maß-
nahmen  optimiert werden könnten. Waren in Sachsen alle untersuchten Aktionen tat-
sächlich Konsequenzen aus der ersten PISA-Studie oder sind sie nur Fortsetzungen 
von längst begonnenen Aktivitäten gewesen? Dieser Frage soll nach gründlicher Re-
cherche von Fakten und Dokumenten und der Befragung von Lehrern, Schulleitern, 
Erziehern,  Ministerialbeamten und im Bereich der Lehrerausbildung tätigen Hoch-
schullehrkräften ebenfalls nachgegangen werden. Dem sächsischen Umsetzungs-
stand des jeweiligen Maßnahmenbereiches wird dabei die englischen Herangehens-
weise und auch bildungspolitische Entwicklung gegenübergestellt. Auch für England 
soll eruiert werden, ob die Veränderungen und Erneuerungen in den einzelnen Berei-
chen des englischen Bildungssystems (die anhand des deutschen KMK-
Maßnahmenkataloges einzeln untersucht werden) auf Rückschlüsse aus der PISA-
Studie zurückzuführen sind oder völlig unabhängig von ihr vorgenommen wurden. 
Es wurde in diesem Kapitel nur qualitativ gearbeitet. Gezielte quantitative For-
schung605 (z.B. die empirische Untersuchung der Kooperation von Kindergärten und 
Grundschulen in den verschiedenen Bereichen oder die verstärkte Förderung von 
Kindern mit Lernschwierigkeiten) wäre jedoch für weitere Forschungsarbeiten sinnvoll 
und notwendig, um den Umsetzungsstand noch gezielter analysieren und Defizite und 
Probleme bei der Umsetzung optimaler ausgleichen zu können. 
Neben der Sichtung von Grundsatzdokumenten (z.B. sächsischer Bildungsplan, Curri-
culum zur Implementierung des sächsischen Bildungsplanes, veränderte Lehrpläne 
__________________________ 
605 In England wird in diesem Bereich im Rahmen der Teaching and Learning Research Projects 
(TLRP), wie z.B. des EPPE-Projektes (The Effective Provision of Pre-school Education), auch umfang-
reiche empirische Forschung betrieben, die bei der Betrachtung der englischen Umsetzung von be-
stimmten Maßnahmen berücksichtigt werden soll. 
 
  
  
208
der Grundschulen, Handreichung zur Schulevaluation des SBI, Konzept zur Gründung 
des Zentrums für Lehrerbildung und Schulforschung, EPPE-Projekt und strategischen 
Dokumenten der englischen Regierung wie, „Every Child Matters“, „Sure Start“, „SEN 
Code of Practice“ etc.) wurden in Sachsen (und für einige Bereiche auch in England) 
für jedes Maßnahmenpaket qualitative Interviews mit in den jeweiligen Bereichen täti-
gen Experten durchgeführt. Diese Interviews boten die Möglichkeit, die verschiedenen 
bereits durch das Studium von Dokumenten und Gesetzestexten erworbenen Informa-
tionen durch kompetentes Insiderwissen zu kontrollieren und zu ergänzen (vgl.       
ACKERMANN 2007, S. 19). Diese Interviews wurden „face to face“ und offen durch-
geführt. Die Beantwortung zentraler Fragen (Gab es durch und nach PISA überhaupt 
Veränderungen?) wurde dennoch durch einen speziellen Fragenkatalog gewährleistet. 
Daneben wurde der freien Unterhaltung über das jeweilige Rahmenthema Raum ge-
geben, um das durch die Recherche erworbene Wissen abzusichern und zu bestäti-
gen. 
Für die Darstellung der Implementierung der KMK-Maßnahmenschwerpunkte 1 bis 4 
in Sachsen wurden, neben verschiedenen Problemen, auch einzelne Beispiele für 
eine erfolgreiche Umsetzung ausgewählt, die Modellcharakter besitzen könnten. 
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KMK Maßnahme Gesprächs- bzw. Auskunftspartner  
(Funktion) 
Ort, Datum 
Verbesserte   
Sprachkompetenz im 
vorschulischen    
Bereich 
Andrea Rother606 (Leiterin der Kita Känguru 
Leipzig, Richard-Lehmann-Straße 30 
Ellen Vogler (Kindergärtnerin dito) 
Interview in Leipzig,  
Oktober 2008  
Interview in Leipzig, 
November 2008 
Verzahnung von 
Grundschule und 
Vorschule 
Christoph Arnold (Direktor sportbetonte 
Grundschule Liebertwolkwitz) 
Professor Pamela Sammons, University of 
Nottingham (davor IoE London) 
Interview in Leipzig,   
Oktober 2008 
Schriftwechsel         
Mai 2008 
Verbesserung der 
Grundschulbildung  
Christoph Arnold (Direktor sportbetonte 
Grundschule Liebertwolkwitz) 
Robin Hazelgrove, Direktor Chad Valley 
Primary School Birmingham (England) 
Interview in Leipzig, 
Oktober 2008 
Interview Birming-
ham, Februar 2008 
Förderung  
bildungsbenachtei-
ligter Kinder,  
insbesondere mit 
Migrationshin-
tergrund 
Frau Dr. Iris Mortag (Leiterin Mercator-
Projekt der Universität Leipzig) 
Frau Dr. Mäkert (Comenius-Institut  
Radebeul, Bereich DaZ) 
Frau Karola Loose (Wilhelm-Busch-
Grundschule Leipzig) 
Frau Jane LeProvedin,   Direktorin   
Crackley Hall Primary School Kenilworth  
Warwickshire (England) 
Interview in Leipzig,  
Oktober 2008 
E-Mail-Schriftwechsel
November 2008 
Interview in Leipzig,  
Oktober 2008  
Interview in Kenil-
worth, Februar 2008 
Standardsicherung 
und  
Evaluation 
Frau Dr. Dorit Stenke (Leiterin der Abtei-
lung externe Evaluation im SBI) 
Frau Dr. Grit Elsner (SMK, Referat 
Bildungsmonitoring und Evaluation) 
Frau Lorna Bertrand (Koordinatorin OECD 
für PISA England) 
Interview in  
Radebeul, Mai 2008 
Interview in Dresden, 
Mai 2008 
E-Mail-Schriftwechsel  
März 2008 
Verbesserung der 
Professionalität der 
Lehrertätigkeit,  
insbesondere im  
Hinblick auf  
diagnostische und  
methodischen Kom-
petenz  
Herr Prof. Dr. Dr. h.c. Dieter Schulz 
(Professor em. am Institut für Schulpäda-
gogik, Gründungsmitglied ZLS Leipzig) 
Frau Dr. Iris Mortag (Universität Leipzig 
Institut für Schulpädagogik) 
Frau Berit Schubert, Frau Dr. Barbara 
Kranz (TU Dresden ZLSB) 
Herr Professor Andy Green (London  
Institute of Education), 
Interview in Leipzig, 
Oktober 2008 
Interview in Leipzig,  
Oktober 2008 
Telefongespräche, 
November 2008 
Interview in London, 
Juli 2008 
Maßnahmen zum  
Ausbau von       
schulischen und  
außerschulischen  
Ganztagsangeboten  
Frau Dr. Ina Lehmann,  (SMK Servicestelle 
Ganztagsangebote) 
Frau Hedelgard Schierlitz und Frau  
Kathleen Schkölziger (Hortleiterin und 
Direktorin Montessori Grundschule Leipzig) 
Interview in Dresden, 
Mai 2008 
Interview in Leipzig,  
November 2008 
Tabelle 6.1.1: geführte Expertengespräche bzw. ausgewählter Schriftverkehr 
 
__________________________ 
606 Frau Rother wurde auch zum Bereich Verzahnung von Grundschule und Vorschule befragt. 
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6.1.2 Reformen innerhalb des sächsischen Bildungs- und Schulsystems 
und Vergleich mit dem Umsetzungsstand dieser Maßnahmen in  
 England 
 
6.1.2.1 Maßnahmen zur Verbesserung der Sprachkompetenz bereits im vor- 
schulischen Bereich 
 
Sachsen 
Für diesen Bereich wurde die Kindertagesstätte der Integrationseinrichtung für Behin-
derte (IFB) in der Richard-Lehmann-Straße 30 in Leipzig genauer untersucht. 
Im akademischen Jahr 2003/2004 wurde der sächsische Bildungsplan als Orientie-
rungshilfe für die tägliche pädagogische Praxis (vgl. SMS 2006, S. 2) verbindlich für 
alle Kindertagesstätten des Landes Sachsen eingeführt607. Der Bildungsplan wurde 
gemeinsam von dem für die Grundschulen zuständigen sächsischen Kultusministeri-
um und dem für die Kindergärten zuständigen Sozialministerium entwickelt608. Mit ihm 
werden neueste Erkenntnisse der Neurowissenschaften, der Bildungsforschung und 
Entwicklungspsychologie in Handlungsanleitungen für die Arbeit der Erzieherinnen 
und Erzieher übersetzt und eine neue Vorstellung vom „sich selbst bildenden Kind in 
der Gemeinschaft“ (ebd., S. 3) entwickelt. Dieser Bildungsplan lieferte den sächsi-
schen Kindertagesstätten eine verbindliche Arbeitsgrundlage, nachdem unmittelbar 
nach der deutschen Wiedervereinigung in vielen Einrichtungen eine gewisse Zeit des 
Vakuums609 auftrat.  
Bis zu diesem Zeitpunkt war die inhaltliche und konzeptionelle Arbeit der Kindertages-
stätten Sachsens, die auch Fördermaßnahmen im Bereich der Sprachkompetenz ein-
schließen, sehr von der jeweiligen Einrichtung und deren Leitung abhängig. Während 
viele ältere Kollegen „die noch aus DDR-Zeiten stammenden Prinzipien“ der frühkind-
lichen Bildung verfolgten und auch die gezielte Förderung der Vorschulkinder weiter-
führten, vertraten andere Erzieher die These, dass die Kinder entdeckender und mehr 
von sich aus und selbstbestimmt lernen sollten.610 
__________________________ 
607 Seit dieser Einführung wurde der Bildungsplan schon mehrfach überarbeitet. 
608 Diese Zusammenarbeit ist ein Beleg dafür, dass auch in Sachsen Kindertagesstätten nicht mehr nur 
als Orte der „Betreuung“ von Kindern angesehen werden, sondern auch die „Bildung“ einen Schwer-
punkt darstellt. Auch in England wird dieser neue Ansatz konzeptionell und auch strukturell umgesetzt, 
indem die Zuständigkeit der Kinder von 0-5 Jahren vom Gesundheitsministerium zum Ministerium für 
Kinder, Schulen und Familien wechselte.  
609 So beschrieben durch die Leiterin der IFB, Frau Andrea Rother, beim Gespräch am 9.10.2008 in 
Leipzig und bestätigt durch Erzieher verschiedener Kitas. 
610 Vgl. ebenda. 
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Im Gegensatz zum Bildungsplan der DDR (MINISTERIUM FÜR VOLKSBILDUNG 
1985), in dem alle Kinder und deren Entwicklungsstufen in 24 gleiche Monatsetappen 
eingeteilt wurden, steht im aktuellen sächsischen Bildungsplan das individuelle Kind 
als „kleiner Partner“ (SMS 2006, S. 18) im Zentrum der Betrachtung. Dabei ver-
schiebt sich die Rolle des Erwachsenen vom „Belehrenden“ und „Veranstaltenden“ zu 
„Ermöglichern“ (ebd., S. 3) von ganzheitlicher Bildung von Kindern.  
Eine Fortbildungsoffensive in Städten und Gemeinden des Freistaates begleitete die 
Einführung mit Fortbildungsmaßnahmen gestützt auf das „Curriculum zur Implemen-
tierung des Bildungsauftrages in Kindertagesstätten des Freistaates Sachsen“ 
(SÄCHSISCHES LANDESAMT FÜR FAMILIEN UND SOZIALES, 2004). Im Blockun-
terricht und zu verschiedenen Modulen wurden sächsische Erzieher dazu im Durch-
schnitt neun Monate fortgebildet, was aufgrund der Personalknappheit an den Kitas 
auch zu großen Problemen führte, da immer zwei bis drei Erzieher gleichzeitig an den 
Veranstaltungen teilnahmen.611 
Die grundlegendsten Veränderungen der Erzieherarbeit der sächsischen Kitas betref-
fen neben der nun sehr individuellen Förderung der Kinder in den sechs verschiede-
nen Bildungsbereichen (die sprachliche Bildung stellt nur einen zu fördernden Bereich 
dar612) die veränderte Dokumentation des Entwicklungsstandes eines jeden Kindes. 
Während Entwicklungsbögen auch in früherer DDR-Zeit zur Beschreibung der Kinder 
geführt wurden613, stellen die persönlichen Portfolios für jedes Kind jetzt eine Unter-
stützung für die Erzieher und Eltern614 dar und formulieren die Entwicklungsschritte 
vom frühesten Krippenalter bis zum Schuleintritt in Worte um.  
Anhand eines Qualitätskataloges wird kontinuierlich in den sechs Bildungsbereichen 
gearbeitet. Zur Sprachförderung wird speziell das thematische Arbeiten als Medium 
genannt (vgl. SMS 2006, S. 58). Erst gemeinsame Erlebnisse und Aktivitäten würden 
bedeutungsvolle Anlässe und Inhalte für Gespräche liefern. In der Beispieleinrichtung 
werden für diese thematische Arbeit zahlreiche Projekte durchgeführt. So standen 
schon „Ägypten“, „das Wasser“, „die Milch“ oder „gesunde Ernährung“ als Projekte im 
__________________________ 
611 So beschrieben von Frau Rother im Interview. 
612 Im sächsischen Bildungsplan werden die verschiedenen Bildungsbereiche unterteilt in: somatische, 
soziale, kommunikative, ästhetische, mathematische und naturwissenschaftliche Bildung. Vgl. SÄCH-
SISCHER BILDUNGSPLAN 2006. Im Jahr 2007 erschien eine neue Auflage des sächsischen Bil-
dungsplanes. 
613 Es wurde jedoch immer genau festgelegt, in welchem Alter die Kinder welche Kompetenzen erwor-
ben haben mussten. 
614 Sowie im günstigen Fall der Kooperation mit der Kita auch für die zukünftigen Lehrer. 
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Zentrum der alltäglichen Arbeit mit den Kindern. Dabei bestätigten die Erzieher die 
theoretischen Ausführungen des Bildungsplanes, dass durch projektorientierte Arbeit 
Gespräche angeregt und Sprache allgemein besser gefördert werden kann.615 Auch 
die Naturentdeckung (vgl. SMS 2006, S. 58) als Möglichkeit für vielfältige Gesprächs-
anlässe wird in den Alltag der Modell-Kita eingebettet. Einmal pro Woche wird dazu 
ein „Waldtag“ durchgeführt, der nach Aussagen der Erzieher zu vielfältigen Gesprä-
chen und Diskussionen der Kinder anregt. 
Sprache wird jedoch in dieser Form (thematische Projekte, Waldtag) nicht explizit und 
separat gefördert. Es gäbe immer eine Verbindung mit anderen Bildungsbereichen 
wie der somatischen Bildung, der naturwissenschaftlichen Bildung, der sozialen oder 
auch ästhetischen Bildung. Die Übergänge seien dabei fließend und die Förderung 
der verschiedenen Bildungsbereiche würde als Einheit gesehen616.  
Ein spezielles Projekt der als Beispiel gewählte Kita kann jedoch als direkte und aus-
schließliche Förderung der Sprachkompetenz gewertet und damit ein direkter Bezug 
zum Maßnahmenpunkt 1 des KMK-Kataloges hergestellt werden. Während ein ca. 20 
Wochen andauernder Vorschulunterricht (siehe Kapitel 6.1.2.2) für die zukünftigen 
Schulanfänger in allen sächsischen Kitas bereits zum Standard gehört, ist die Teil-
nahme der Einrichtung am Projekt „Hören, Lauschen, Lernen“ (Würzburger Trainings-
programm) (vgl. KÜSPERT & SCHNEIDER 2003) beispielhaft innerhalb des Freistaa-
tes Sachsen. Täglich werden mit den Schulanfängern in 10 bis 20-minütigen Sitzun-
gen spezielle Übungen zur Lautbildung vorgenommen, die den Erwerb der Schrift-
sprache unterstützen sollen.617 Weiterhin nehmen alle Kinder der Kita am Programm 
„KON-LAB“ teil, das mit dem Schuljahr beginnt und 40 Wochen zyklisch durchgeführt 
wird. Pro Tag sind zehn Minuten für die Programmarbeit der Kinder ab drei Jahren 
vorgesehen, die dieses Programm bis zum Schulanfang dreimal durchlaufen. „Kinder 
sind als Sprachforscher angesprochen, die auf spielerische Weise sprachliche Struk-
turen wie Sätze, Wörter, Silben und ihre Betonung sowie Laute entdecken“ (PENNER 
2004, S. 8). Das Spielen mit den Materialien verfolge eine doppelte Zielsetzung. Zum 
__________________________ 
615 Eine Erzieherin berichtete von einem Besuch im Ägyptischen Museum im Rahmen des Ägypten-
Projektes. Die Museumsleitung war erstaunt darüber, wieviel die Kinder über das Land, seine Ge-
schichte und viele der ausgestellten Exponate wussten. Die Kinder hätten dabei manche Studenten der 
Ägyptologie, besonders bezüglich ihrer angeregten Kommentare über die Exponate, „in den Schatten 
gestellt.“ 
616 Vgl. Interview mit Leiterin der Kita. 
617 Die kooperierende 3. Grundschule Leipzig bestätigte, dass die Schulanfänger der Kita IFB  besser 
für den Schuleintritt vorbereitet sind als durchschnittliche Kinder anderer Einrichtungen, die kein ver-
gleichbares Programm anböten. 
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einen werden die sprachlichen Kompetenzen der Kinder gefördert. Zum anderen wer-
den die Kinder auf die Anforderungen des Schreiben- und Lesenlernens in der Schule 
vorbereitet. Die Spiele unterstützten die Kinder darin, die für das Schreiben notwendi-
gen Gliederungen der Sprache in Sätze, Wörter sowie Silben und ihre Laute vorzu-
nehmen (vgl. PENNER 2004, S. 8). Während bei der Konzeption dieser Materialien 
besonders die Bedürfnisse von Kindern mit ausländischen Muttersprachen im Blick 
lagen, werden in der Kita Känguru alle Kinder gemeinsam und integrativ gefördert. 
Weiterhin ermöglicht eine gezielte Zusammenarbeit mit der Frühförderstelle der 
Sprachheilschule eine spezielle Diagnostik und auch Behandlung von Sprachauffällig-
keiten der Kinder in der betreffenden Einrichtung.  
Das Projekt "Leselust in Sachsen" zur Leseförderung der sächsischen Kinder wird in 
180 Kindergärten und allen Grundschulen mit der Stiftung Lesen e.V. seit Schuljah-
resbeginn 2003/04 durchgeführt und ist ein weiterer Beleg für Maßnahmen, die im 
Zusammenhang mit der Verbesserung der Sprachförderung bereits im vorschulischen 
Bereich erwähnt werden sollten. Dabei soll bei dieser Literalitätenförderung der Lese- 
und Schreibunterricht nicht vorverlegt werden (vgl. SMS 2006, S. 59), sondern die 
Kinder durch das Vorlesen und Anschauen von Bilderbüchern mit den Schriftzeichen 
und der Sprache vertraut gemacht werden, um so das literarische Verstehen und Ge-
nießen anzuregen (vgl. ebd.). 
Die Erzieher der Modell-Kita bestätigten die theoretischen Ausführungen des Bil-
dungsplanes, dass so auch fehlende häusliche Erfahrungen und Defizite der Kinder 
ausgeglichen werden können. Auch der spielerische Gebrauch von Sprache durch 
das Singen und Reimen würde in den Alltag der Kindertagesstätte eingebunden (Mor-
genlied, Tischgedicht etc.) und zur Förderung der Sprache bereits im vorschulischen 
Bereich beitragen. 
Vor große strukturelle Probleme wird die Kita bei der Einrichtung von geeigneten 
Rahmenbedingungen (vgl. SMS 2006, 57) wie die für ihre Projektarbeit zur Artikulation 
benötigte Lautstärke gestellt. Mit einem Kind-Erzieher-Schlüssel von 1:13 und einem 
Raum pro Gruppe für die drei- bis sechsjährigen Kinder sind optimale Rahmenbedin-
gungen für Projekte zur Sprachförderung oder auch andere Aktivitäten, die eine Bin-
nendifferenzierung (auch aufgrund der verschiedenen Altersgruppen der Kinder) er-
fordern, nur schwer zu realisieren. Dennoch bemüht man sich um Lösungen und nutzt 
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spezielle Spielräume.618 Von den 231 Plätzen der Kita sind zwölf Integrationsplätze 
Kindern mit Bildungsbenachteiligungen vorbehalten. Die Leiterin der Kita berichtete in 
diesem Zusammenhang von einem sehr problematischen Spar-Trend des Sozialam-
tes, Eingliederungshilfen zu versagen und behinderte Kinder als Regelkinder einzustu-
fen.619   
Eine individuelle Förderung eines jeden Kinder kann nur gelingen, wenn der Freistaat 
diesem Trend entgegenwirkt und zusätzliche Kapazitäten und Mittel für den Bereich 
der Frühförderung und auch der Integration von bildungsbenachteiligten Kindern auf-
stockt. Im sächsischen Bildungsplan bezieht man sich inhaltlich explizit auf skandina-
vische Länder wie Finnland (vgl. SMS 2000, S. 3). Von einem dortigen Erzieher-Kind 
Schlüssel von 1:5, der auch inhaltlich qualitative Weiterentwicklungen in dem Bereich 
der Frühförderung zulässt, ist man in Sachsen jedoch noch weit entfernt. In anderen 
Bereichen (siehe Kapitel 6.1.2.6) wurde die Priorität eher auf strukturelle Veränderun-
gen gelegt und die notwendigen inhaltlichen Erneuerungen kamen teilweise zu kurz. 
Im Bereich der Förderung im vorschulischen Bereich wurde dieser Fehler nicht be-
gangen und steht mit dem sächsischen Bildungsplan ein solides inhaltliches Erneue-
rungskonzept für den gesamten Bereich der Frühförderung bereit. Hier wären jedoch 
strukturelle Veränderungen und Verbesserungen zur Umsetzung dieses guten inhaltli-
chen Konzeptes notwendig.  
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass in Sachsen im Vorschulbereich 
neben groß angelegten Projekten wie der Umsetzung des sächsischen Bildungspla-
nes oder Projekten zur Leseförderung auch spezielle Sprachförderprogramme wie das 
Projekt „Hören, Lauschen, Lernen“ durchgeführt werden. Diese sind jedoch von der 
individuellen Einrichtung und Leitung der jeweiligen Kitas abhängig. Wünschenswert 
wäre, dass diese zusätzlichen sprachfördernden Maßnahmen nicht nur Einzelprojekte 
in Sachsen bleiben und durch strukturelle Veränderungen und Verbesserungen auch 
die Rahmenbedingungen für die Umsetzung des sächsischen Bildungsplanes opti-
miert werden.  
 
 
 
__________________________ 
618 Die Mittagesruhe der älteren Kinder wird für das Trainingsprogramm verkürzt und man nutzt die 
Garderobe für die Übungen. 
619 So wurde im Jahr 2008 ein 50% schwerbehindertes Kind mit Down-Syndrom als Regelkind einge-
stuft und der Integrationsplatz versagt.  
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England 
Die englischen Maßnahmen in diesem Bereich sollen im Zusammenhang mit den im 
Punkt 6.1.2.2 erörterten Strategien zur besseren Verzahnung von Vorschule und 
Grundschule betrachtet werden, da sie Teil einer Gesamtstrategie der englischen  
Labour-Regierung waren und als Einheit betrachtet werden müssen. 
 
 
6.1.2.2 Maßnahmen zur besseren Verzahnung von Vorschule und Grund-
schule mit dem Ziel einer frühzeitigen Einschulung   
Sachsen 
Für diesen Schwerpunkt wurde die Kooperation zwischen der Kita Känguru der Inte-
ressengemeinschaft für Behinderte (IfB) e.V., Richard Lehmann-Straße 30 und der 3. 
Grundschule in Leipzig exemplarisch für die Veränderungen in Sachsen untersucht. 
Der sächsische Bildungsplan schuf auch für diesen Bereich eine explizite Arbeits-
grundlage, indem er die Vernetzung von Grundschule und Vorschule als Fundamente 
für individuelle Bildungs- und Entwicklungsprozesse eines jeden Kindes anerkennt 
(vgl. SMS 2006, S. 101).  
In den Kindertageseinrichtungen würde der Grundstein für lebenslanges Lernen ge-
legt und der Schlüssel für den Erfolg in der Schule verborgen liegen (ebd.). Der Bil-
dungsplan benennt mit anregend gestalteten Bildungsräumen in Kindertageseinrich-
tungen und Grundschulen die Möglichkeit, eine vielseitige und ganzheitliche Bildungs-
förderung der Kinder zu erreichen. Dabei stünde „das Wohlbefinden“ als Grundlage 
für eigenverantwortliches und interessengeleitetes Lernen (ebd., S. 30) im Zentrum.  
Für die Verzahnung von Vorschule und Grundschule wurde somit die theoretische 
Grundlage geschaffen, die in der täglichen Praxis der sächsischen Grundschulen und 
Kindergärten mehr oder minder qualitativ hochwertig umgesetzt wird.  
Die Inhalte des sächsischen Bildungsplanes und der neue Lehrplan der Grundschule 
harmonisieren miteinander, greifen ineinander und geben Orientierung für das päda-
gogische Handeln während des Überganges (ebd., S. 102): 
„Die neuen Lehrpläne der Grundschulen bilden die Grundlage für die Arbeit der Lehre-
rinnen und Lehrer. Die neuen Inhalte und Grundüberlegungen sind stärker als bisher 
ein wichtiger Bestandteil gemeinsamer Fort- und Weiterbildungen von Erzieherinnen 
und Erziehern, Lehrerinnen und Lehrern. Pädagogische Fachkräfte beider Institutio-
nen sind aufgefordert, Brücken zu schlagen und Übergänge zu stützen. Kinderta-
geseinrichtungen, Hort und Grundschulen in Sachsen nehmen die Themen der Kinder 
auf und schaffen geeignete Lernumgebungen.“ (SMS 2006, S. 14) 
Neben dem, bereits mehrfach erwähnten, sächsischen Bildungspan für die Kinderta-
gesstätten hat der Freistaat Sachsen mit der Kooperationsvereinbarung des Sächsi-
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schen Staatsministeriums für Soziales und des Sächsischen Staatsministeriums für 
Kultus für Kindergarten und Grundschule (SMK/SMS 2003) eine konkrete Maßnahme 
zur gezielteren Vorbereitung des Übergangs in die Schule und zur Reduzierung der 
Zahl der Zurückstellungen aufgelegt. 
Dabei obliegt das Schulvorbereitungsjahr der Verantwortung der jeweiligen Kinderta-
gesstätte. Schulvorbereitungsjahr und Schuleingangsphase620 verlaufen jedoch zeit-
lich parallel und sollten als Gestaltungsprozess aufeinander bezogen sein (ebd.,       
S. 103). Der Grundgedanke dieser Kooperation ist, dass die Kindergartenkinder die 
Institution Schule kennenlernen und besser auf die Anforderungen der Grundschule 
vorbereitet werden. In einigen Kindertagesstätten wird die Teilnahme an dem von der 
Kooperationsgrundschule angebotenem Vorschulunterricht für alle künftigen Schulan-
fänger organisiert. Aufgrund der Wahlfreiheit der Eltern, Kinder nicht auf die zuständi-
ge Regelschule, sondern auf andere staatliche oder private Schulen zu schicken, ist 
dieser organisierte Vorschulunterricht in die spätere Grundschule der Kinder durch 
einen einzelnen Kindergarten nur schwer zu koordinieren. Im Beispielfall wurde er von 
der Kindertagestätte der IfB an der 3. Grundschule Leipzig nur in einem akademi-
schen Jahr durchgeführt. Da über 50% der Kindergartenkinder nicht in die kooperie-
rende Grundschule eingeschult wurden, hat man in den Folgejahren die Verantwor-
tung für die Teilnahme an dem in der Grundschule stattfindenden Vorschulunterricht 
wieder an die betreffenden Eltern übergeben.621 
Die Kooperation zwischen Kindergarten und Grundschule schreibt auch die regelmä-
ßige Teilnahme am Vorschulunterricht nicht vor. Ein wichtiger Bestandteil sei jedoch 
auch, dass sich Lehrer in den betreffenden Kitas mit den Erziehern über ihre zukünfti-
gen Schüler informierten und so die Kinder und ihre individuellen Fähigkeiten und Be-
dürfnisse schon in ihrer Kindergartengruppe kennenlernten. Ebenso wie die organi-
sierte Teilnahme von Kindergartenkindern am Vorschulunterricht in Begleitung von 
Kindergärtnern und Erziehern ist die Hospitation von Grundschullehrern an sächsi-
schen Kitas schwer zu realisieren, da aufgrund eines sehr hohen Erzieher-Kind-
__________________________ 
620 Als Schuleingangsphase wird die Phase von der Schulanmeldung bis zum Anfangsunterricht ver-
standen. (Vgl. SÄCHSISCHER BILDUNGSPLAN 2006, S. 103) 
621 Einige Eltern hatten sich beschwert, dass ihre Kinder nicht an die kooperierende Schule gehen wür-
den und deshalb benachteiligt seien, da sie in der betreffenden Zeit nicht am Vorschulunterricht ihrer 
zukünftigen Schule teilnehmen könnten. Der Nachteil an der gegenwärtigen Praxis besteht jedoch dar-
in, dass nun viele Kinder (aufgrund der Berufstätigkeit ihrer Eltern oder deren Desinteresse) gar nicht 
mehr am Vorschulunterricht direkt in der Schule teilnehmen können. 
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Schlüssels an den Kitas und der Personalengpässe an den Grundschulen nicht genü-
gend Kapazitäten für diesen Bereich freigestellt werden können.622 
Auch wenn die Vorbereitungsklassen für zurückgestellte Kinder in Sachsen abge-
schafft wurden, kann man langfristig nur eine vorzeitige Einschulung und eine optima-
le Betreuung durch die Grundschule und eine Vorbereitung durch den Kindergarten 
leisten, wenn das Personal für diesen Bereich aufgestockt und finanzielle Mittel dies-
bezüglich in Sachsen umverteilt werden.  
So bedauern beispielsweise Grundschullehrer623 die Abschaffung von Vorbereitungs-
klassen und die Zurückstellungen von Kindern624, da einige Schulanfänger teilweise 
grob- und feinmotorisch nicht das Niveau ihrer Altersgefährten hätten. Eine individuel-
le und gezielte Förderung dieser Kinder sei dann, aufgrund des Personalschlüssels625 
und der Klassenstärken, im Schulalltag sehr schwer zu realisieren. 
Die konzeptionellen Grundlagen (wie Bildungsplan und Kooperationsvereinbarung) 
sind in Sachsen vorhanden und stellen eine solide Grundlage für die langfristige Um-
setzung dieser Ziele dar. In der Praxis scheitern diese Pläne oft durch nicht vorhande-
ne Finanz- und Personalmittel.  
 
England 
Mit dem Regierungsantritt der Labour Party im Jahr 1997, der zahlreiche auch radika-
le Veränderungen und Erneuerungen in den verschiedensten Bereichen des gesell-
schaftlichen Lebens in England mit sich brachte, setzte auch ein Umdenken hinsicht-
lich der Betreuung und Verantwortung von Klein- und Vorschulkindern ein. Bis zu die-
sem Zeitpunkt gab es kaum öffentliche Einrichtungen und Dienste für Kinder im Vor-
schulalter und Kindertagesstätten für Kinder unter vier Jahren waren landesweit äu-
ßerst notdürftig vorhanden oder von sozial benachteiligten Familien nicht zu bezahlen. 
Ein Drittel der Kinder Großbritanniens lebte in Armut. Hinzu kam, dass verschiedene 
Dienststellen ohne gegenseitige Absprachen Geld in diesem Bereich ausgaben (vgl. 
DEVEN 2006, S. 3). Vor diesem Hintergrund wurde der "verknüpfte Regierungsstil" in 
Großbritannien Ende der 1990er Jahre zu einem wichtigen Ziel erklärt und seit 1997 
__________________________ 
622 Laut Aussage der Leiterin der Kita IfB und der Direktorin der 3. Grundschule. Interessant wäre eine 
gezielte empirische Forschung zu diesem Thema. 
623 So wiedergegeben von Frau Loose im Interview an der Wilhelm-Busch-Grundschule. 
624 Ebenda. 
625 Im Bundesdurchschnitt ist dieser Personalschlüssel an Grundschulen dennoch sehr günstig.  
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wurden über £ 20 Mrd. in Maßnahmen für Vorschulkinder und für die Kinderbetreuung 
im Rahmen einer Gesamtstrategie investiert. (Vgl. ebd.) 
Im Jahr 2006 stand jedem vierten englischen Kind unter acht Jahren ein Betreuungs-
platz zur Verfügung, im Jahr 1996 waren es nur halb so viele Plätze (vgl. DEVEN 
2006, S. 28).626 
Aufgrund des frühen Schuleintrittsalters627 kann die flächendeckende Frühförderung 
der Kinder ab vier Jahren in öffentlichen Schulen jedoch viel eher erfolgen, als z.B. in 
Sachsen, wo die Kinder erst mit sechs Jahren schulpflichtig werden. Bis zu diesem 
Zeitpunkt ist auch in England der Kindergartenbesuch freiwillig628. Während die engli-
schen Kindertagesstätten (nursery schools) vormals nur Kinder in ihrem letzen Vor-
schuljahr für maximal drei Trimester (terms) aufnahmen, hat sich die durchschnittliche 
Zahl der besuchten Trimester auf fünf erhöht und werden inzwischen auch Kleinkinder 
(ab einem Jahr) betreut. In dem Bereich der Versorgung von Kindern unter drei Jah-
ren gibt es in den nächsten Jahren jedoch noch zahlreichen Nachholbedarf. Derzeit 
wird ein Großteil durch private Einrichtungen oder auch Tagesmütter (child minder) 
abgedeckt, damit englische Frauen auch nach der Geburt ihrer Kinder ihren Beruf 
fortsetzen können629. 
Im Jahr 1999 wurde in Großbritannien das „Sure Start“ Programme aufgelegt, das 
„als Flagschiff“ (DEVEN 2006, S. 3) der Regierungsstrategie zur Bekämpfung von 
Kinderarmut und sozialer Ausgrenzung eingesetzt wurde. Durch dieses Programm 
sollen Benachteiligungsmuster durchbrochen und die Chancen von Kindern (und El-
tern) aus allen Teilen der Gesellschaft verbessert werden. Ein Schwerpunkt wurde 
dabei auf den Ausbau von Betreuungs- und Serviceeinrichtungen in benachteiligten 
__________________________ 
626 Diese Angabe differenziert nicht den Bereich der 0-3 und 3-5 jährigen Kinder. In Sachsen standen 
im Jahr 2007 jedem 3. Krippenkind unter 3 Jahren und jedem Kind von 3 bis 6 Jahren geeignete Kin-
derbetreuungsplätze zur Verfügung. Quelle: Statistisches Landesamt Kamenz. 
627 In einigen Local Educational Authorities werden die Kinder bereits in dem Schulterm nach dem 4. 
Geburtstag eingeschult in anderen im Schuljahr nach dem 4. Geburtstag. Dies liegt in der Zuständigkeit 
der jeweiligen Schulbehörde. 
628 Er wird jedoch von der großen Mehrheit der englischen Familien angenommen, was sich besonders 
vorteilhaft für Kinder aus sozial benachteiligten Familien auswirkt, da eine optimale Förderung zu Hau-
se nicht in jedem Fall gewährleistet werden könnte. 
629 Da aktuelle Zahlen des Office for National Statistics für diesen Bereich nicht verfügbar waren und 
nur Angaben aus dem Jahr 2000 veröffentlicht sind, wurde auf die Nennung von konkreten Prozentzah-
len verzichtet. Angegeben wurde jedoch schon im Jahr 1999, dass 98% aller 4-Jährigen in England 
entweder die Reception classes der Primary Schools, Nursery Schools oder private Vorschuleinrichtun-
gen besuchen und damit an der „early child provision“ beteiligt sind. Quelle: ONS: "Children under five 
in schools as a percentage of all children aged three and four, 1970/71 to 1998/99: Social Trends 30". 
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Gebieten Englands630 gelegt.  
Der Vorschulbildung der Kinder wurde ab diesem Zeitpunkt, nicht zuletzt durch die 
Untersuchungsergebnisse des 1997 begonnenen empirischen Forschungsprojektes 
EPPE (Effective Provision of Pre-school Education), eine entscheidende Bedeutung 
zugemessen: 
”We know from international evidence that high quality early years provision – inte-
grated early education and care – improves the intellectual, emotional and social de-
velopment of children, particularly children from more disadvantaged backgrounds. 
Compared to their peers, children who have some experience of early years provision 
are better placed at the start of school to benefit from new learning opportunities. 
The Effective Provision of Pre-School Education (EPPE) project (1997-2004) shows 
the positive impact that early years provision can have.” (SYLVA et al.; MELHUISH & 
PETROGIANNIS 2006). 
So wurde u.a. der Nachweis erbracht, dass eine qualitativ hochwertige Vorschulbil-
dung zu einer besseren intellektuellen, sozialen und emotionalen Entwicklung von 
Kindern beiträgt (SYLVA 2007, SAMMONS 2008, 2007) und auch den Zusammen-
hang von Sozialstatus und Bildungserfolg verringern kann: 
”The EPPE study provided the first robust evidence [eig. Herv.] of the positive effects 
of pre-school education in the UK, showing that high quality pre-school education 
could help to alleviate the effects of social disadvantage and could provide children 
with a better start to school.“ (SIRAJ-BLATCHFORD et al. 2008, S. 24). 
Innerhalb der im Jahr 2003 für zehn Jahre groß angelegten Strategie „Every Child 
Matters“ (DfES 2004a) wurden zahlreiche Neuerungen im Bereich der Frühförderung 
von Kindern initiiert. Die Strategie sieht die Einrichtung von Kinderzentren in England 
vor (3.500 bis 2010), die neben Vorschullernprogrammen auch mit Tagesbetreuung, 
Gesundheitsdiensten, Elternbetreuung, Unterstützungsleistungen für Familien, Unter-
stützung für Kinder und Eltern mit sonderpädagogischem Betreuungsbedarf sowie 
Querverbindungen von Arbeitsmarktdiensten kombiniert werden (vgl. DEVEN 2006,  
S. 7). Die Strategie umfasst zudem eine universelle, kostenlose Teilzeit-Vorschul-
erziehung für drei- und vierjährige Kinder (12,5 Stunden pro Woche in mindestens 38 
Wochen) und die Ausdehnung der Schulbetreuung von täglich 8 Uhr bis 18 Uhr wäh-
rend des ganzen Jahres für Kinder bis zum Alter von 14 Jahren (vgl. ebd.).  
Im Sommer 2006 wurde das erste Gesetz in der Geschichte Englands verabschiedet, 
das der Kinderbetreuung von unter 5-Jährigen gewidmet ist (Childcare Bill). Es bringt 
weitere, sehr aktuelle, Neuerungen mit sich. Eine wichtige Bestimmung betrifft darin 
__________________________ 
630 Dieses Programm unterstützte tatsächlich nur benachteiligte Gebiete in England, da es in Schott-
land, Wales und Nordirland eigene Programme gab. (Vgl. DEVEN 2006, 3) 
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einen integrierten Lehrplan für Kinder von 0 bis 5 Jahren (Early Years Foundation 
Stage EYFS).  
“The EYFS will be a single, coherent framework for the delivery of integrated care and 
early education. It will remove the existing legal distinction between care and educa-
tion and build on the Birth to Three Matters framework, Curriculum Guidance for the 
Foundation Stage and the national standards for under 8s day care and childminding.” 
(DfES/DH 2006a, S. 25) 
Während es in der Vergangenheit eine klare Trennung zwischen Kinderbetreuung (0 
bis 3 Jahre) und Ausbildung (3 bis 5 Jahre, Foundation stage) gab, wird diese ge-
setzliche Trennung aufgehoben und die Ausbildung und Betreuung der Kinder von 
ihrer Geburt bis zum Schuleintritt als Einheit gesehen. 
In der Vergangenheit wurden für den Bereich der Frühförderung die am wenigsten 
qualifizierten Lehrkräfte zur Betreuung der Kinder bis drei Jahren (Programme 0-3 
Matters) eingesetzt, obwohl diese Altersstufe z. B. für den Sprachaufbauunterricht die 
am höchsten qualifizierten Lehrer und Lehrerinnen benötigen würde (vgl. DEVEN 
2006, S. 8). Das neue Gesetz soll auch diesen Missstand ändern und hochqualifizierte 
Lehrkräfte für die Ausbildung der Kinder bis fünf Jahre gewinnen.  
Eine weitere wichtige Neuerung der letzten Jahre (im Jahr 2003 vollzogen) war die 
Einsetzung einer für Kinderbetreuungsfragen zuständigen Ministerin in England. In 
Schottland, Wales und Nordirland verblieb die Verantwortung für Vorschulerziehung 
und Kinderbetreuung bei den bislang zuständigen Verwaltungen. Die Zuständigkeit für 
die Sozialfürsorge für Kinder wurde aus dem Gesundheits- ins Bildungsministerium 
verlagert. Das heißt, dass Sozialfürsorge für Kinder, Kinderschutz und Erziehung 
nunmehr im selben Ministerium liegen (vgl. ebd.). 
Auch in England wird der Übergang von der Vorschule zur Schule als besonders wich-
tiger Zeitpunkt im Leben der Kinder angesehen: 
“The transition to school may be stressful for some children as they try to adjust to a 
new environment. Although this is a normal reaction, how children cope with it may 
have important consequences for their health and learning. Some children may be 
more likely to experience problems, such as those with learning difficulties or English 
as an additional language.”  (DfES /DfH 2006a, S. 26) 
Maßnahmen zur Erleichterung dieses “Übergangsprozesses” werden im öffentlichen 
Bereich vorrangig durch die Kinderzentren („Childrens Centres“) in den verschiedenen 
regionalen Bezirken des Landes angeboten und betreffen folgende Bereiche: 
” […] school managers should enable staff in the Foundation Stage to meet with staff 
in primary schools to discuss children’s transition to Key Stage 1 and to plan to meet 
their learning needs; staff should communicate with parents about the transition to 
school, including visits wherever possible; and parents should be given guidance on 
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how to prepare their child for school and what will be expected from their child. Chil-
dren’s centres should form strong links with local primary schools in order to try and 
meet these recommendations” (DfES /DfH 2006a, S. 26) 
Neben regelmäßigen Weiterbildungsangeboten des Personals für diesen Bereich 
(“early years staff”) hinsichtlich der Zusammenarbeit mit den Eltern werden Eltern von 
Vorschulkindern auch Workshops zu verschiedensten Themen angeboten. Kindern 
mit Migrationshintergrund wird zudem ein spezielles Angebot zur Sprachförderung 
(English as Additional Language) gemacht (vgl. DCSF 2007a). 
Fast alle englischen Primarschulen verfügen über Einführungsklassen („reception 
classes“) für Kinder am Übergang von der Vorschule zur Schule. Die Ausbildung der 
Kinder unterliegt noch nicht dem englischen Lehrplan (National Curriculum). Die Kin-
der werden jedoch bezüglich der Entwicklung verschiedener Kompetenzen (Erlernen 
der Schriftsprache, Lesefähigkeit, Rechnen) mit Hilfe der Leitlinien des Bildungsplanes 
im Bereich Frühförderung („Early years foundation stage“) (DCSF 2008a) am Über-
gang zu den ersten Lernstandsüberprüfungen („key stage 1“) gezielt auf den Über-
gang in die 1. Klasse der Grundschule vorbereitet, die dem nationalen Lehrplan unter-
liegt. 
Zusammenfassend sollte erwähnt werden, dass die zahlreichen vorschulischen Maß-
namen bis zum Beginn der Schulpflicht ab vier Jahren Angebote darstellen und nicht 
verpflichtend für alle englischen Kinder sind. 
Diese Unterschiede führten in der Vergangenheit zu sehr unterschiedlichen Voraus-
setzungen der Kinder am Beginn der Pflichtschulzeit. Durch gezielte Förderprogram-
me (wie der kostenlosen Vorschule für 3- bis 4-Jährige) versucht man diesem Trend 
entgegenzuwirken und auch das Ausgangsniveau von Kindern sozial schwächer ge-
stellter Familien anzuheben. Langzeitstudien wie das bereits erwähnte und bis in das 
Jahr 2013 fortgeführte Forschungsprogramm EPPE untersuchen die dadurch verän-
derten langfristigen Auswirkungen auf die Kinder hinsichtlich ihrer sozialen, emotiona-
len sowie Lernkompetenzen bis in das Sekundarschulalter hinein. 
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6.1.2.3 Maßnahmen zur Verbesserung der Grundschulbildung, der durchgän-
gigen Verbesserung der Lesekompetenz und des grundlegenden Ver-
ständnisses mathematischer und naturwissenschaftlicher Zusam-
menhänge   
 
Sachsen 
Einleitend sollte darauf hingewiesen werden, dass die in Sachsen durchgeführten 
Maßnahmen zur Verbesserung der Grundschulbildung auch Maßnahmen im Bereich 
der Förderung von Kindern mit Bildungsbenachteiligungen (vgl. Kapitel 6.1.2.4) und 
Maßnahmen im Bereich der schulischen und außerschulischen Ganztagsangebote 
(vgl. Kapitel 6.1.2.7) betreffen, da die drei Maßnahmenpakete eine Einheit bilden und 
sich einander bedingen. Auch die Verzahnung von Vorschule und Grundschule 
(6.1.2.2) und die verstärkte Frühförderung von Kindergartenkindern (6.1.2.1) im 
sprachlichen Bereich wirken sich positiv hinsichtlich einer Verbesserung der Grund-
schulbildung aus und fließen in diesen Bereich ein. 
Um Redundanzen zu vermeiden, werden spezielle Maßnahmen, die verstärkt auch 
zur Verbesserung des Grundschulbereiches beitragen, in den genannten Kapiteln 
ausführlicher behandelt. Generell ist eine klare Abgrenzung der Maßnahmenbereiche 
(Vergleiche auch Umsetzung der Maßnahmenschwerpunkte in England) nicht möglich 
und auch nicht gewollt, da sich verschiedene Veränderungen und Verbesserungen auf 
die unterschiedlichsten Bereichen des sächsischen Bildungs- und Schulsystems aus-
wirken. 
Nachfolgend sollen daher vorrangig strukturelle Veränderungen im Grundschulbereich 
Sachsens nach PISA 2000 betrachtet werden. 
Das sächsische Kultusministerium betonte vor Einführung der veränderten Lehr-
pläne für die Grundschule im Jahr 2004, dass der Bereich Grundschule als 
„Schwerpunkt der sächsischen Qualitätsoffensive“631 angesehen werde: 
„Die ersten beiden Grundschuljahre sind für den Bildungsweg der Kinder von ent-
scheidender Bedeutung. Mit der neu gestalteten Schuleingangsphase, wie sie in den 
neuen Lehrplänen vorgegeben ist, werden Lehrerinnen und Lehrer noch besser auf 
die Leistungsfähigkeit des einzelnen Kindes eingehen können.“632  
Die beiden ersten Schuljahre bilden dabei an Sachsens Grundschulen ausgehend von 
den individuellen Lernvoraussetzungen der Schüler eine pädagogische Einheit und 
werden als Orientierungsphase bezeichnet.  
__________________________ 
631 SMK (03.03.2004): Kultusminister Mannsfeld: Die Grundschule ist ein Schwerpunkt unserer Quali-
tätsoffensive. 
632 Ebenda. 
6. Konsequenzen aus PISA 
 223
„Sie bieten den Lehrerinnen und Lehrern vor Ort die nötigen Freiräume, sowohl auf 
besonders weit entwickelte Kinder wie auch auf leistungsschwächere einzugehen."  
(Ebd.) 
Diese individuelle Förderung (vgl. SMK 2008, S. 6) kann in unterschiedlichen Unter-
richtsformen wie Gruppenarbeit, individueller Betreuung oder klassenübergreifendem 
Unterricht erfolgen. Für den Förderunterricht stehen den Lehrkräften zwei zusätzliche 
Stunden wöchentlich zur Verfügung. Der Unterricht soll Entwicklungsrückstände oder 
Teilleistungsschwächen (vgl. Kapitel 6.1.2.4) verringern bzw. besondere Begabungen 
gezielt fördern (ebd., S. 93). 
Vor der „Reformierung der Schuleingangsphase“ (vgl. SMK 2008, 180) wurde das 
Verfahren an zwei Dutzend sächsischen Grundschulen erprobt. Das sächsische Kul-
tusministerium versprach sich von dieser verbesserten Schuleingangsphase eine Er-
höhung von fristgerechten Einschulungen und die Senkung der Anzahl von Schul-
rückstellungen, die im Jahr 2004 mit fast zehn Prozent eine der höchsten Quoten im 
Bundesvergleich darstellte (vgl. ebd.).  
Weiterhin wurden mit der Einführung der neuen Lehrpläne für alle Fächer neue 
fachdidaktische Ansätze umgesetzt, die einen mehr anwendungsorientierten Unter-
richt fördern. 
Mit der Einführung der neuen Lehrpläne an den Grundschulen wurde auch die Stun-
dentafel verändert. In Klasse 1 wurde der Mathematikunterricht von vier auf fünf 
Stunden pro Woche erhöht. Der Werkunterricht in Klasse 4 wurde zugunsten des Eng-
lisch-Unterrichts von zwei auf eine Stunde abgesenkt. Weiterhin wurde der Umgang 
mit Neuen Medien und Computern integrativer Bestandteil der Lehrpläne und wird in 
Form von Lernprogrammen und Anwendungssoftware bevorzugt in den Fächern 
Deutsch, Mathematik und Sachunterricht eingesetzt. 
Mit Beginn des Schuljahres 2004/2005 wurde außerdem in der Grundschule ein sys-
tematischer, ergebnis- und leistungsorientierter Unterricht im Fach Englisch 
eingeführt, den alle Kinder der Klassen 3 und 4 besuchen. Dieser löste den Unterricht 
„Englisch als Begegnungssprache“ (eine Stunde pro Woche) ab und bietet den säch-
sischen Grundschülern die Möglichkeit, schon im Grundschulalter zusätzliche sprach-
liche Kompetenzen zu erwerben, auf die an den weiterführenden Schulen aufgebaut 
werden kann. Mit dieser Verbesserung leistet der Freistaat Sachsen einen Beitrag zur 
Vorbereitung der sächsischen Schüler auf eine zunehmend globalisierte Welt. Ausge-
wählte Grundschulen bieten bereits darüber hinaus ab Klasse 1 intensives Sprachen-
lernen in Französisch, Polnisch, Tschechisch und Sorbisch an. (Vgl. SBI 2008, S. 65) 
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Schüler mit einer Lese-Rechtschreib-Schwäche (LRS) (Vergleiche auch Kapitel 
6.1.2.4) werden mit dem Einverständnis ihrer Eltern nach der 2. Klasse in LRS-
Klassen unterrichtet. In diesen Klassen lernen bis zu zwölf Schüler nach einem spe-
ziellen Stundenplan und der Unterricht wird von gezielt geschulten Lehrerinnen und 
Lehrern  durchgeführt. Das dritte Schuljahr wird zur vorrangigen Förderung des      
Lesens und Rechtschreibens auf zwei Schuljahre gedehnt. Ziel ist eine Wiedereinglie-
derung der Schüler in ihre Regelklassen ab Klasse 4. (Vgl. ebd., S. 97) 
Die Einführung der Orientierungsarbeiten in Klasse 3 in Deutsch und Mathematik 
werden dagegen von den Lehrern unterschiedlich bewertet und gehandhabt633. Wäh-
rend einige Schulen diese Arbeiten in ihren Klassen schreiben und auch bewerten, 
nutzen sie z.B. Schulen in freier Trägerschaft nur als Rahmen für eigene Leistungs-
überprüfungen. Das sächsische Kultusministerium sieht sie dagegen ausschließlich 
positiv: 
"Sie geben Schülern, Lehrern und Eltern Orientierung über den Leistungsstand der 
Kinder. Und sie bieten den Lehrerkollegien Hinweise zur Analyse ihres eigenen Unter-
richts." (SMK 03.03.04) 
Andere staatliche Grundschulen lassen ihre Schüler die Orientierungsarbeiten schrei-
ben, jedoch werden diese nicht benotet.634  
Das neue Schulgesetzt veränderte zudem ab dem Schuljahr 2004/2005 die Fristen 
für die Schulpflichtigkeit der Kinder. So sind seit Herbst 2004 nicht nur Kinder 
schulpflichtig, die zum 30. Juni eines Jahres das sechste Lebensjahr vollendet haben, 
sondern auch jene, bei denen dies bis zum 30. September der Fall ist, falls ihre Eltern 
dies wünschen. Darüber hinaus können auch Kinder, die nach diesem Datum das 
sechste Lebensjahr vollenden, auf Antrag der Eltern eingeschult werden, wenn sie 
den entsprechenden geistigen und körperlichen Entwicklungsstand besitzen. 
Unter dem Motto „Toben macht (auch) schlau“ bieten ab dem Schuljahr 2008/2009 74 
sächsische Grundschulen (ca. 10%) ein zusätzlich zum Sportunterricht angebotenes 
Bewegungstraining von wöchentlich drei Stunden an. Dieses wird im Rahmen der 
Ganztagsangebote von speziell dafür ausgebildeten Trainern durchgeführt.635 
__________________________ 
633 Quelle: Gespräche mit den Direktoren der sportbetonten Grundschule Liebertwolkwitz und der Mon-
tessori Grundschule Leipzig. 
634 Nach Meinung der Grundschullehrer wird mit den Orientierungsarbeiten der neue „individuelle Lern-
ansatz“ und die differenzierte Förderung der Schüler durch diese einheitlichen Aufgabenstellungen 
negiert. Andere Lehrer sehen hingegen die Einführung der Orientierungsarbeiten zur Analyse der Leis-
tungsfähigkeiten der jeweiligen Schüler durchaus positiv (Quelle: Umfrage an sächsischen allgemein-
bildenden Schulen Kapitel 5.2). 
635 SMK (08.10.08). 
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Das Bewegungstraining ist Teil des deutschlandweit einmaligen Projekts „Entdecke 
Deine Stärken“ (SMK 08.10.08), an dem im Jahr 2009 schon bis zu 200 Schulen be-
teiligt sein sollen. 
Zur Verbesserung der Lesekompetenzen und des Verständnisses mathemati-
scher und naturwissenschaftlicher Zusammenhänge beteiligt sich der Freistaat 
Sachsen an verschiedenen Projekten, die bundes- oder auch landesweit durchge-
führt werden. 
Das Projekt "Leselust im Freistaat Sachsen" wurde im Jahr 2003 gemeinsam mit 
der Stiftung Lesen gestartet. Neben Bücherkisten für alle Grundschulen636 gibt es 
Wettbewerbe, die die besten Aktionen im Bereich Leseförderung prämieren. Wichtige 
Säulen des Projekts sind weiterhin Fortbildungen von Lehrkräften sowie Workshops 
für Eltern und Vorlesepaten.  
Im „Gesamtkonzept Sprachliche Bildung“ (COMENIUS-INSTITUT 2004a) ist die För-
derung der Lesekompetenz als ein zentrales überfachliches Ziel für alle Schular-
ten festgelegt. Richtlinien zur Förderung der Lesekompetenz sind seit 2004 in den 
reformierten sächsischen Lehrplänen verankert. Das Sächsische Bildungsinstitut (SBI) 
unterstützt die Schulen bei der Umsetzung mit Lektüreempfehlungen für alle Altersstu-
fen. Das sächsische Kultusministerium fördert zudem die Einrichtung von Medien-
clubs und Medienecken an sächsischen Schulen sowie den Aufbau von Schulbib-
liotheken. Darüber hinaus gibt es seit 2004 an sächsischen Grundschulen Lern-
standskontrollen im Lesen, die zu Leselernstandsanalysen im Sekundarbereich wei-
terentwickelt werden. 
Auch der Bereich der mathematischen Kompetenz wird in Sachsen durch die Teil-
nahme einer großen Anzahl sächsischer Grundschulen637 am „Känguru-Wettbe-
werb“638 gefördert. Andere Grundschulen führen eigene „Mathe-Olympiaden“ durch, 
um die Schüler durch den Wettbewerb zu Leistungssteigerungen im Bereich Mathe-
matik anzuspornen.639  
„Eine wesentliche Rolle für kindgemäßes und effektives Lernen spielt die Rhythmisie-
rung des Unterrichts. Die Planung des Unterrichts soll sich nicht allein an der 45-
Minuten-Einheit, sondern an den Lernaufgaben und Bedingungen der Schüler orien-
__________________________ 
636 Diese Bücherkisten enthalten empfehlenswerte Kinderliteratur. 
637 Im Schuljahr 2006/2007 nahm bereits ein Drittel aller Grundschulen teil. Quelle: SBI 2008, 95. 
638 Mehr Informationen unter www.mathe-kaenguru.de. 
639 Quelle: Interview mit dem Direktor der sportbetonten Grundschule. Diese schulinternen Wettbewer-
be werden auch für musische und sportliche Bereiche durchgeführt und erfreuen sich bei den Grund-
schülern großer Beliebtheit. 
  
  
226
tieren. Zu berücksichtigen ist ein sinnvoller Wechsel von Anspannung und Entspan-
nung, Bewegung und Ruhe.“ (COMENIUS-INSTITUT 2004b, S. 10) 
Weiterhin werden in der Leistungsbeschreibung der Grundschulen fächerverbinden-
des Arbeiten, die Einbeziehung außerunterrichtlicher Lernorte und eine mindes-
tens zweiwöchige Projektunterrichtsphase im Schuljahr gefordert (vgl. ebd.). 
Wie diese theoretischen Vorgaben in den einzelnen Grundschulen mit Leben erfüllt 
werden, hängt oftmals von der Schulleitung und dem Engagement der einzelnen Leh-
rer ab. So reicht das Spektrum an Sachsens Grundschulen im Schuljahr 2008/2009 
noch immer von abgetrenntem 45-Minuten-Unterricht mit Stundenklingeln bis zur voll-
ständigen Rhythmisierung des Unterrichtstages und der Arbeit mit Wochen- und Jah-
resplänen, Frei-Arbeit, Unterricht im Wald oder im „Grünen Klassenzimmer“ im Som-
mer.   
Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass auch im Bereich der Verbesserung 
der Grundschulbildung in Sachsen in den vergangenen Jahren zahlreiche strukturelle 
und inhaltliche Veränderungen durch das sächsische Kultusministerium initiiert wur-
den. Besonders die Förderung von individuellen Fähigkeiten der Schüler und die Hil-
festellung bei Lernschwierigkeiten wurden zu zentralen Aufgaben der Grundschulbil-
dung erklärt. Langfristig könnten sich diese Veränderungen auch in kommenden 
Schulleistungsvergleichen wie IGLU oder PISA weiter auszahlen. 
 
England 
Bereits im Jahr 1988 traten mit dem Education Reform Act zahlreiche Veränderun-
gen im englischen Bildungswesen ein, die natürlich auch den Primarschulbereich be-
trafen. Bis zu diesem Zeitpunkt variierten die englischen (und auch walisischen) Schu-
len beträchtlich bezüglich ihrer Werte- und Stoffvermittlung. Ausschlaggebend waren 
dafür oft die Erfahrungen und Wertvorstellungen der jeweiligen Schuldirektoren   
(REYNOLDS & FARELL 1996, S. 35). Durch den nationalen Lehrplan (National Curri-
culum, 1988) wurde „die Marschrichtung“ (HALL 2004, S. 16) für Lehrer vorgegeben 
und Schulen wurden per Gesetz zur Umsetzung der vorgeschriebenen Inhalte ver-
pflichtet. In dieser Zeit wurden 80% der Stunden für dessen Umsetzung genutzt 
(ebd.). Erste Veränderungen traten im Jahr 1995 ein, als das National Curriculum 
überarbeitet wurde: 
„ […] to make it more manageable and to free up some extra time for schools [...] “ 
(HALL 2004, S. 17). 
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Kritiker  beklagten in dieser Zeit, dass die Dominanz der Vermittlung vieler Fächer 
(Englisch, Mathematik, Wissenschaften, Geschichte, Geographie, Technik, Musik, 
Sport und eine Fremdsprache ab der Sekundarstufe) und die Konzentration auf die 
Wissensvermittlung zu marktorientiert waren und die Schüler lediglich auf ihre zukünf-
tige Aufgabe als Arbeiter für das System vorbereiten wurden (vgl. ebd., S. 18). 
Zur selben Zeit wurde (anfangs an den privaten Eliteschulen) mit dem „experienced 
based learning“ eine neue Lehrmethode eingeführt, die von der Lehrplankommission 
(„Curriculum Council“) vorgeschlagen wurde. Besonders akademisch starke Kinder 
sollten davon profitieren.  Als diese Methode auch an staatlichen Schulen eingeführt 
wurde, erkannte man ziemlich schnell: 
„ […] ordinary or weak students ended up not learning anything at all“ (REYNOLDS & 
FARELL 1996, S. 63) und so scheiterte dieser neue Ansatz. 
Man erkannte, dass neue Konzepte, besonders für die Schüler im mittleren und unte-
ren Leistungsniveau, benötigt wurden. Ende der 90er Jahre wurde diese Lücke durch 
die nationale Strategie im Bereich der Lese- und Schreibfähigkeit (National Literacy 
Strategy) (DfEE, 1998) und der Rechenfähigkeit (National Numeracy Strategy) 
(QCA, 1999) geschlossen. Diese Rahmenpläne zur Anleitung der Unterrichtsstoffver-
mittlung in diesen Kompetenzbereichen wurden Ende der 90er Jahre an allen engli-
schen Primarschulen eingeführt. Ein weiteres Novum waren die täglichen diesbezügli-
chen Übungsstunden („numeracy and literacy hours“), in denen die Schüler diffe-
renziert durch Gruppenarbeit gefördert werden sollten (BARONE 2005, S. 5). Diese 
täglichen Übungsstunden, die auch das Laut- und Leiselesen der Schüler beinhalten, 
sind bis in die Gegenwart gängige Praxis an englischen Primarschulen.640 
Die im Kapitel 6.1.2.2 beschriebenen Innovationen im englischen Bildungssystem am 
Ende des 20. Jahrhundert wie das „Sure Start“ Programm oder die Einführung eines 
Curriculums für Kinder bis 5 Jahre (Early Years Foundation Stage 2008, vorher Foun-
dation Stage 3-5 Jahre) wirken sich auch stark auf die Entwicklung des englischen 
Primarschulbereiches aus, der darauf aufbauen kann und muss. 
Die zweite Amtsperiode der Labour-Regierung war zudem durch zahlreiche strukturel-
le Veränderungen im Bildungsbereich, wie die des „network markets641“ (FURLONG 
__________________________ 
640 Nach Auskünften der Direktoren der Chad Valley Primary School, Birmingham und Crackley Hall 
School, Kenilworth. 
641 Die Übernahme von „Markt-Prinzipien“ auf den Bildungsbereich schlossen folgende Veränderungen 
mit ein, die sich nicht nur auf den Primar- sondern auch Sekundarschulbereich auswirkten: 
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2005, S. 124) gekennzeichnet. Für diese Strategie wurde eine Reihe von Initiativen 
aufgelegt, die die Schulen in den Mittelpunkt (ebd.) rückten. Die bekanntesten waren 
die Education Action Zones (EAZs)642, die Beacon schools643 und die Network 
Learning Community initiatives (NCSL). 
Das Programm „Parents in Partnership“ ist ein weiterer neuer Ansatz an englischen 
Primarschulen: 
”A key aim is to raise achievement of pupils. Through being involved in the project 
parents can learn alongside their children and develop better understanding of the 
expectations of school learning and their shared understanding of where children’s 
education is coming from and going to.” (Ebd., S. 13). 
Das Projekt “Family Literacy” wurde speziell für Familien mit Vorschulkindern konzi-
piert und soll besonders Kinder mit potentiellen Schwierigkeiten in den ersten Schul-
jahren ansprechen (ebd., S. 35). 
Besonders die Förderung von Jungen wird auch in der englischen Forschung als 
Hauptproblem und Schwerpunkt zur Steigerung der Schülerleistungen im unteren 
Leistungsniveau gesehen. 
”Educating boys is currently seen- both globally and locally- to be in crisis: It was not 
until the 1990s that the question of boys’ education became a matter of public political 
concern in a large number of countries around the world, most notably the UK, the 
USA and Australia.“ (ROWAN 2002, S. 5) 
In diesem Zusammenhang wird von kontraproduktiven Lösungen wie “making the 
classroom more ‘boy-friendly’ in macho ways” (ebd.) abgeraten und ein anderes He-
rangehen an das Problem gefordert. Ein Schlüssel könnte dabei auch in der Auswahl 
von speziellen Textsorten für die Leseförderung der Jungen oder die Lese- und 
Schreibfähigkeiten-Vermittlung durch Computer liegen (vgl. ebd.). 
 
 
 
__________________________ 
Pro Kopf-Budgetierung der Schulen, Dezentralisierung der Schul-Budgets in den jeweiligen Schulen, 
Förderung der Selektion in bestimmten Schulbereichen, Unterscheidung in verschiedene Schultypen, 
Nutzung von Schulranglisten (league tables), Festsetzung von eng definierten Ergebnis-Zielen, Schul-
inspektionen (vgl. FURLONG 2005, S. 124). 
642 Das Programm der Education Action Zones (EAZ) begann im Jahr 1998 und endete 2006. Speziell 
in sozial schwachen Gebieten und gerichtet an Schulen mit unterdurchschnittlichen Ergebnissen sollten 
diese Struktureinheiten, die vom DfES finanziert wurden, Schulen in Kooperation mit privaten Partnern 
und lokalen Organisationen helfen, neue Ansätze in der Anhebung der Schulqualität und der Verbesse-
rung der Schulergebnisse zu finden. (STREET 2005, Glossary) 
643 Beacon Schools - dieser Titel wurde Primar- oder Sekundarschulen mit hervorragenden Ergebnis-
sen verliehen. Oftmals gingen diese Schulen dann Partnerschaften mit „Problemschulen“ ein (vgl. 
ebd.). 
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6.1.2.4 Maßnahmen zur wirksamen Förderung  bildungsbenachteiligter  Kin- 
  der, insbesondere auch der Kinder und Jugendlichen mit Migrations- 
  hintergrund  
 
Sachsen 
Der Förderung bildungsbenachteiligter Kinder644 wird im Freistaat Sachsen nicht erst 
als Konsequenz aus PISA 2000 Rechnung getragen. Schon im Schulgesetz des Jah-
res 1991 wurde das Recht auf Bildung unabhängig von der Herkunft der Schüler und 
bestimmt durch ihre individuellen Fähigkeiten festgeschrieben: 
"Der Erziehungs- und Bildungsauftrag wird bestimmt durch das Recht eines jeden 
jungen Menschen auf eine seinen Fähigkeiten und Neigungen entsprechende Erzie-
hung und Bildung ohne Rücksicht auf Herkunft oder wirtschaftliche Lage."645  (SchulG 
/ GVBl. Sachsen. 1. Abschnitt, § 1) 
Die Ausgestaltung des Unterrichts sollte sich dabei an den individuellen Lern- und 
Entwicklungsvoraussetzungen der Schüler orientieren (vgl. ebd., § 35a Absatz 1). 
Bei der Diskussion der Fördermaßnahmen für bildungsbenachteiligte Kinder in Sach-
sen soll im Folgenden zwischen der Förderung von Kindern und Jugendlichen mit Bil-
dungsbenachteiligung aufgrund von individuellen Lernschwächen und Kindern und 
Jugendlichen mit Migrationshintergrund unterschieden werden. 
 
Förderung von Kindern und Jugendlichen mit Lernschwierigkeiten 
Das sächsische Schulgesetz erwähnt die spezielle Unterstützung von Kindern mit 
Teilleistungsschwächen646 explizit. 
„Die Ausgestaltung des Unterrichts und anderer schulischer Veranstaltungen orientiert 
sich an den individuellen Lern- und Entwicklungsvoraussetzungen der Schüler. Dabei 
ist insbesondere Teilleistungsschwächen Rechnung zu tragen.“ (SchulG/ GVBl. Sach-
sen. 4. Abschnitt, § 35a) 
Während die Kultusministerkonferenz am 04.12.2003 lediglich die Grundsätze zur 
Förderung von Schülern mit besonderen Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschrei-
ben beschlossen hat und die Aufnahme der Rechenschwäche (Dyskalkulie) nur auf 
Länderebene diskutiert und thematisiert wurde, hat das Sächsische Staatsministerium 
__________________________ 
644  Von Bildungsbenachteiligung wird gesprochen, wenn eine Gruppe von Kindern (z.B. aufgrund von 
sozialen, finanziellen oder kulturellen Gegebenheiten) weniger Möglichkeiten hat, ein Bildungsziel zu 
erreichen, als vergleichbare Kinder der selben Altersgruppe.  
645 Schulgesetz für den Freistaat Sachsen (SchulG). Vom 03.07.1991 - GVBl. Sachsen. 1. Abschnitt, § 
1. 
646 Teilleistungsschwächen werden als verminderte oder beeinträchtigte Funktionen des Zentralnerven-
systems, also des Gehirns, definiert und haben nichts mit verminderter Intelligenz zu tun. (Vgl. MILZ & 
STEIL 1989) 
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für Kultus sowohl die Empfehlungen zur Förderung von Schülern mit besonderen 
Schwierigkeiten beim Erlernen des Rechnens (seit Schuljahr 2007/2008), eine 
Handlungsorientierung für den Umgang mit Schülern mit Lese-Recht-schreib-
Schwäche (LRS) (seit 2005) und Arbeitsmaterialien für den Umgang mit 
ADS/ADHS Schülern zur Nutzung an den sächsischen Schulen veröffentlicht. Die 
Materialien stehen auf dem sächsischen Bildungsserver zum Download zur Verfügung 
und werden regelmäßig aktualisiert. 
Zu Beginn des Schuljahres 2006/2007 trat in Sachsen zudem die neu gefasste     
Verwaltungsvorschrift zur Förderung von Schülern mit Lese-Rechtschreib-
Schwäche (SMK 2006c) in Kraft, mit der das Feststellungsverfahren, die schulische 
Förderung der Schüler und die Zusammenarbeit von Schule und Eltern zur Anwen-
dung kam. Die generelle Beschulung von Kindern mit sonderpädagogischem Bedarf 
wurde bereits in der Sächsischen Schulintegrationsverordnung im Jahr 2004 
festgeschrieben (vgl. SMK 2004). 
Inhaltlich und strukturell weicht die Art der Förderung von Schule zu Schule ab. Wäh-
rend einige Schulen im Bereich Lese-Rechtschreib-Schwäche (LRS) mit Sprachheil-
schulen und Logopäden zusammenarbeiten, greifen andere auf eigene Kollegen zu-
rück. Wie bereits im Kapitel 6.1.2.3 erläutert, werden zudem an speziellen Grundschu-
len ganze LRS-Klassen eingerichtet, um die Schüler hinsichtlich ihrer Probleme ge-
zielt fördern und in den Regelschulbetrieb wiedereingliedern zu können. 
Durch die Förderung der Ganztagsschulprojekte aus Haushaltsmitteln des Freistaates 
Sachsen seit dem Jahr 2005 (siehe auch Kapitel 6.1.2.7) können jedoch für die Förde-
rung von Teilleistungsschwächen verstärkt externe Fachkräfte für die Schulen gewon-
nen werden, die die Schüler (bei Bedarf) vor Ort individuell fördern. Die Schulen ma-
chen von dieser Möglichkeit, die die Erhöhung der Qualität der Betreuung und Förde-
rung von Schülern mit Teilleistungsschwächen beinhaltet, aktiven Gebrauch647. Wei-
terhin werden Fort- und Weiterbildungsangebote in diesem Bereich durch die Lehrer 
wahrgenommen, die teilweise kostenlos über die sächsische Bildungsagentur, aber 
auch aus Mitteln der Ganztagsangebote bestritten werden. So wurden in den Bei-
spielschulen schon Fachvorträge zum Thema ADHS oder Dyskalkulie organisiert oder 
konnten Lehrkräfte an Fortbildungsangeboten zur speziellen Diagnostik von LRS teil-
nehmen. 
__________________________ 
647 In den Interviews an allen Schulen wurde dieses Vorgehen bestätigt. 
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Festgehalten werden kann damit, dass in Sachsen schon weit vor PISA die strukturel-
len Weichen zur Förderung von Kindern mit Teilleistungsschwächen gestellt waren, 
jedoch in den vergangenen fünf Jahren inhaltliche und strukturelle Ergänzungen vor-
genommen wurden, die die Entwicklung in diesem Bereich weiter vorantreiben und die 
Qualität der Förderung erhöht haben.  
 
Förderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund 
Da der KMK-Schwerpunkt zur Förderung von Kindern mit Bildungsbenachteiligungen 
besonders die Förderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund 
hervorhebt, soll im folgenden Abschnitt dieser Bereich für das Bundesland Sachsen 
genauer untersucht werden.  
Wie bereits erwähnt, war die chancengleiche Bildung und Erziehung aller Schülerin-
nen und Schüler im sächsischen Schulgesetz schon weit vor der ersten PISA-Studie 
(im Jahr 2000) festgeschrieben. 
Im Freistaat Sachsen beträgt der Anteil von ausländischen Einwohnern laut Angabe 
des statistischen Landesamtes in Kamenz im Jahr 2008  2,8%. Im Freistaat besuch-
ten im Schuljahr 2006/2007 nur 2,1%648 Schüler mit Migrationshintergrund die allge-
meinbildenden Schulen. In Großstädten wie Leipzig sehen die Zahlen jedoch anders 
aus: 
Im Schuljahr 2008/2009 besaßen in denen im Leipziger Osten gelegenen Grundschu-
len „Wilhelm Busch“ und „Am Rabet“ 35% bzw. 50% aller Schüler einen Migrationshin-
tergrund649. 
Schulart Schüler Anteil in % 
Grundschule 797 5,9 
Mittelschule 599 7,5 
Gymnasium 597 6,3 
Sonstige Schule 70 2,1 
Gesamt 2163 6,1 
Tabelle 6.1.2.4.1: Ausländische Schüler an allgemeinbildenden Schulen in Leipzig im Schuljahr 
2007/2008 (Quelle: statistisches Landesamt Sachsen) 
__________________________ 
648 Quelle: Statistisches Landesamt Kamenz am 05.11.2008.  
649 Angabe der Wilhelm-Busch-Grundschule Leipzig im Interview mit Frau K.Loose im Oktober 2008. 
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Die Zahlen für die gesamte Stadt Leipzig lagen im Schuljahr 2007/2008 mit 6,1% über 
den geforderten 5% für die detaillierte PISA-E-Auswertung hinsichtlich der Bildungs-
chancen bei Kindern mit Migrationshintergrund. Sachsen wurde, wie auch die anderen 
ostdeutschen Bundesländer, in diese Auswertung nicht einbezogen.650 
Die sächsische Konzeption zur Integration von Migranten (SMK 2000a) regelt 
dabei bereits seit dem Jahr 2000, und damit ein Jahr vor dem im KMK-Maßnahmen-
katalog enthaltenen Punkt 3 zur besonderen Förderung von Schülern mit Migrations-
hintergrund, die Gliederung des Integrationsprozesses und die Vermittlung des Unter-
richts im Fach Deutsch als Zweitsprache (DaZ)  in drei Etappen. 
Dabei spielt der evaluierte sächsische Lehrplan für das Fach Deutsch als Zweit-
sprache (SMK 2000b), der die Vermittlung der deutschen Sprache für Schüler mit 
Migrationshintergrund innerhalb des regulären Schulbetriebes regelt, eine entschei-
dende Rolle. Der zweitsprachliche Erwerb von Deutschkenntnissen, der eine chan-
cengleiche Teilnahme am Unterricht ermöglichen soll, wird dabei als ein schullauf-
bahnbegleitender Prozess gesehen, in dem die Fachlehrer einen bedeutenden Teil 
der sprachlichen Bildung übernehmen (vgl. COMENIUS-INSTITUT 2004a, S. 23). Im 
Freistaat Sachsen wird (im Unterschied zu anderen Bundesländern) Deutsch als 
Zweitsprache für Schüler mit Migrationshintergrund in allen Schularten im Regelsys-
tem651 unterrichtet. Dazu sind an vielen Grund- und Mittelschulen Vorbereitungsklas-
sen eingerichtet, in denen Betreuungslehrer den Unterricht Deutsch als Zweitsprache 
erteilen sowie den schulischen Integrationsprozess begleiten.652 
Der jeweilige Stand der Deutschkenntnisse wird differenziert erfasst, eine systemati-
sche Unterweisung im Fach Deutsch als Zweitsprache abgesichert sowie das sprach-
liche Verstehen im Fachunterricht genau beobachtet und konsequent unterstützt (vgl. 
COMENIUS-INSTITUT 2004a, S. 24). 
Im Zuge der Lehrplanreform im Jahr 2003/2004 wurde mit dem Gesamtkonzept 
Sprachliche Bildung (COMENIUS-INSTITUT 2004a) die sprachliche Bildung für 
Migranten zur Aufgabe aller Fachlehrer in Sachsen erklärt.  
__________________________ 
650 Für ostdeutsche Großstädte wie Leipzig wären solche detaillierten Einzelanalysen jedoch notwen-  
dig.  
651 In anderen Bundesländern wird DaZ-Unterricht ebenfalls erteilt, jedoch in unterschiedlichen Formen. 
In Schleswig-Holstein beispielsweise gibt es DaZ-Zentren, in denen die Schüler unterrichtet werden, 
bevor sie in die Regelklassen gehen. Einige Bundesländer bieten DaZ als additive Maßnahme außer-
halb der Schule und des Unterrichts an, eine weitere Form ist DaZ als Förderunterricht. 
652 Diese Informationen entstammen dem Schriftverkehr mit Frau Dr. Mäkert vom Comenius-Institut,  
Resort Migrantenförderung. 
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Neben der Schullaufbahnberatung von Kindern, Jugendlichen und jungen Erwach-
senen sowie ihrer Eltern, die zur Orientierung  und der allgemeinen und individuellen 
Beratung über die Möglichkeiten der schulischen und beruflichen Bildungsmöglichkei-
ten in Sachsen dient, spielen die schon erwähnten Vorbereitungsklassen oder Vor-
bereitungsgruppen an Grund- und weiterführenden Schulen für Schülerinnen und 
Schüler mit Migrationshintergrund eine wichtige Rolle653. Betreuungslehrer unterrich-
ten nach dem Leitfaden des Lehrplans Deutsch als Zweitsprache. Um die Integration 
zu erleichtern, nehmen die Schüler in den Vorbereitungslehrgängen frühzeitig an 
Klassenfahrten, Schulwanderungen oder Projekttagen der späteren Regelklassen teil 
(vgl. DEUTSCHER BILDUNGSSERVER 2008; SACHSEN) 
Betreuungslehrer begleiten die Kinder und Jugendlichen während des gesamten In-
tegrationsprozesses zusätzlich zu ihrem Fachunterricht in Deutsch als Zweitsprache. 
Für diese Betreuungstätigkeit werden den Lehrkräften zwei Stunden in der Woche 
angerechnet.  Neben Sonderregelungen zum Fremdsprachenerwerb (z.B. Anerken-
nung der Herkunftssprache als zweite Fremdsprache) wird in Sachsen auch punktuell 
auf muttersprachlichen Unterricht in der Herkunftssprache gesetzt654. Dabei bietet 
Vietnamesisch neben neun weiteren Sprachen die wichtigste Herkunftssprache 
(DEUTSCHER BILDUNGSSERVER, Sachsen 2008).  
Positiv zu bemerken ist, dass in Sachsen der Anteil von ausländischen Absolventen, 
die über einen Realschulabschluss verfügen, über 40% beträgt (im Bundesdurch-
schnitt sind es unter 30%). Dagegen ist der Anteil von Hauptschulabschlüssen bei 
diesen Schülern in Sachsen nur halb so groß wie im Bundesdurchschnitt655 (siehe 
auch    Abbildung 6.1.2.4.2).  
Der Fakt, dass in Sachsen die Anzahl ausländischer Schulabsolventen, die über kei-
nen Abschluss verfügen, ebenso groß ist wie im Bundesdurchschnitt, sollte zu weite-
ren Anstrengungen in diesem Bereich anspornen.  
Auch die Anzahl von lediglich 52 Lehrern mit ausländischer Staatsangehörigkeit 
(JAHRESBERICHT SAB 2007) zum Ende des Jahres 2006 sollte durch gezielte Wer-
bung von Lehrern mit Migrationshintergrund, die über zusätzlichen Fremdsprachen-
__________________________ 
653 Für genaue Angaben zu Anzahl der Klassen und Gruppen im Schuljahr 2007/2008 vgl. SMK 2008, 
104. 
654 Erfolgreiche PISA-Länder wie Kanada engagieren sich gerade in diesem Bereich besonders und  
beweisen, dass ein Migrationshintergrund nicht automatisch zu einer Bildungsbenachteiligung führen 
muss. 
655 Ob dieser Fakt der Existenz der sächsischen Mittelschulen oder gezielter Fördermaßnahmen für 
Schüler mit Migrationshintergrund zuzuschreiben ist, kann an dieser Stelle nicht geklärt werden. 
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kenntnisse und interkulturelle Fähigkeiten verfügen, mittelfristig erhöht werden. Dabei 
könnte die Anerkennung von ausländischen Lehrbefähigungen hoch qualifizierter 
Fachlehrer in Sachsen durch Einzelfallprüfungen ein geeignetes Mittel sein. 
Schuljahr 2006 Deutschland Sachsen 
 Deutsche  
in % 
Ausländer 
in % 
Deutsche 
 in %  
Ausländer 
in % 
Hauptschulabschluss 23,2 41,5 12,7 18,5 
Realschulabschluss 42,6 29,1 55,7 44,7 
Ohne Abschluss 7,2 19,2 4,6 19,3 
Tabelle 6.1.2.4.2: Deutsche und ausländische Absolventen nach Schulart (Quelle: 1 Statistisches Bun-
desamt, Stand: 31.12.2006; 2 Statistisches Landesamt Sachsen, Stand: 31.12.2006) 
 
Ein weiterer Schritt in diese Richtung ist ein aktuelles Modellprojekt des Jugendamtes 
Leipzig, das den Einsatz von Sprachlehrern zur speziellen Sprachförderung von Kin-
dern mit Migrationshintergrund und Muttersprachlern als Sprachmittler in Kitas mit 
mehr als 25 ausländischen Kindern regelt.656 
Vom Jahr 2004 bis 2007 beteiligte sich der Freistaat Sachsen an zwei Standorten  
(Dresden, Leipzig) an dem von der Stiftung Mercator geförderten Projekt „Förde-
rung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund“.  
Die von den Schulen ausgewählten Schüler mit Migrationshintergrund, die einen indi-
viduellen Förderbedarf hatten, erhielten nach einer gezielten Diagnostik und begleitet 
durch einen Förderplan eine individuelle Förderung durch Studierende dreier sächsi-
scher Hochschulen. Sachsen war dabei das erste ostdeutsche Bundesland, das 
sich an diesem Projekt beteiligte. Auch wählte Sachsen für das Projekt einen ande-
ren Ansatz als die übrigen Bundesländer und integrierte das MERCATOR-Projekt an 
den Universitäten nicht in den Bereich für Deutsch als Fremdsprache, sondern in die 
Schulpädagogik, da es sich bei der Förderung weniger um „Migrantenprobleme“ als 
um „PISA-Probleme“ handelte.657 Im Zentrum standen dabei weniger der Bau von 
Sprachbrücken, sondern die individuelle Förderung nicht vorhandener Lernkompeten-
zen. Der Fakt, dass nicht generell bildungsbenachteiligte Schüler durch das Projekt 
gefördert wurden und das Projekt einseitig auf die Förderung von Schülern mit Migra-
__________________________ 
656 Vgl. Orbeck (06.04.09), In: LVZ. S. 17. 
657 Quelle: Interview mit Frau Dr. Iris Mortag. Leiterin Mercator-Projekt der Universität Leipzig. 
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tionshintergrund fokussierte,658 wurde z.B. an der Universität Leipzig und den dort tä-
tigen MERCATOR-Studenten sehr kritisch gesehen. Nach Auslaufen des Projektes im 
Jahr 2007 wird die Arbeit in diesem Bereich aus Mitteln des Freistaates Sachsen im 
Rahmen der Ganztagsangebote fortgeführt. Die einseitige Orientierung auf Schüler 
mit Migrationshintergrund wurde aufgehoben und der Förderunterricht für alle Schüler 
mit Bildungsbenachteiligungen konnte ab diesem Zeitpunkt angeboten werden. Eine 
aktuelle Tendenz ist dabei die Bildung von Lernstützpunkten für spezielle Gruppen.659 
Seit dem Schuljahr 2005/2006 beteiligt sich Sachsen am Schülerstipendienpro-
gramm START zur Förderung leistungsstarker und gesellschaftlich engagierter 
Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund.  
Im Rahmen des Bund-Länder-Kommissionsprogramms FörMiG, an dem Sachsen 
ebenfalls beteiligt ist, sollen Sprachförder- und Beratungsnetzwerke für diesen Bereich 
aufgebaut werden.     
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass der Freistaat Sachsen hinsichtlich 
der von der KMK geforderten Maßnahmen zur Förderung von Kindern und Jugendli-
chen mit Bildungsbenachteiligungen, insbesondere derer mit einem Migrationshin-
tergrund sowohl strukturell als auch inhaltlich vielfache Aktivitäten vorweisen kann, die 
in ihrer Form (DaZ in Regelunterricht, Handreichung für ADHS und Rechenschwäche) 
und Vielfalt beispielhaft in der Bundesrepublik Deutschland sind. Begonnen wurden 
diese Anstrengungen bereits vor der Diskussion um PISA, dennoch sind in den letzten 
Jahren strukturelle und auch inhaltliche Ergänzungen und eine Vergrößerung der An-
zahl von Maßnahmen in diesem Bereich festzustellen. 
 
 
England 
Auch für das englische Schulwesen soll die Förderung von Kindern mit Bildungsbe-
nachteiligungen, speziell solchen mit einem Migrationshintergrund, betrachtet werden. 
Die englische Regierung hat sich gesetzlich dazu verpflichtet, allen Kindern bei der 
Entfaltung ihres Potentials zu helfen: 
__________________________ 
658 So konnten z.B. in Deutschland geborene Ausländer, die nicht sprachlich auffällig waren, gefördert 
werden, was zu vielen Unstimmigkeiten in den beteiligten Schulen führte, da z.B. einige deutsche Schü-
ler diesen Förderunterricht viel dringender gebraucht hätten. 
659 Diese Gruppen beinhalten auch Schülergruppen mit einem gleichen Migrationshintergrund ohne 
deutsche Schüler. 
  
  
236
“The Government’s education policy is focused on helping all children release their 
potential. We are committed to developing an education service that provides equality 
of opportunity and high achievement for all children” (DfESa 2001, Preface) 
Dabei wird jedoch klar zwischen Kindern, die spezielle Lernförderung aufgrund von 
Krankheiten oder anderen Problemen benötigen (special educational needs660 
(SEN) und Kindern, die aufgrund ihres Migrationshintergrundes Probleme beim Er-
werb und der Anwendung der englischen Sprache haben, unterschieden (STRAT-
HAM 2008, S. 77):  
“Children must not [eig. Herv.] be regarded as having a learning difficulty solely be-
cause the language or form of language of their home is different from the language in 
which they will be taught”. (DfES 2001a, S. 6) 
Im Gesetz „Education Act“ von 1993 wurde die Herausgabe eines regelmäßig überar-
beiteten Handlungskatalogs (“Code of Practice”) (vgl. ebd.) für Maßnahmen auf die-
sem Gebiet gesetzlich verankert und deren Einhaltung an den Schulen wird von der 
Inspektionsbehörde Ofsted streng überprüft (DfES 2001a, S. IV). In dem 2002 in Kraft 
getretenen, aktuellen, „Code of Practice“ wurde das Recht der Kinder mit speziellen 
Lernbedürfnissen eine normale Regelschule zu besuchen, gestärkt und die Pflichten 
der Schule, den Kindern mit diesen speziellen Bedürfnissen gerecht zu werden, erwei-
tert (vgl. MATHIESON 2007). Im Gegensatz zu Sachsen, wo in der Vergangenheit 
sogar Kinder mit Teilleistungsschwächen (ADHS, ADS) und weniger schweren Behin-
derungen vermehrt an Förderschulen verwiesen wurden661, nehmen die Regelschulen 
mit Ausnahme der schwerstbehinderten Kinder alle Schüler auf, die auch außerhalb 
der Sonderschulen („special schools“) gefördert werden können. Neben der Aufnahme 
von Schülern mit speziellen Lernschwächen (Specific learning difficulties SpLD) wie 
LRS, Dyskalkulie, Legasthenie etc., Kindern mit Verhaltensauffälligkeiten (ADS, ADHS 
etc.), Kindern mit autistischen Krankheiten oder sensorischen Störungen (Probleme 
im visuellen, auditiven oder akustischem Bereich) versucht man sogar Kindern mit 
__________________________ 
660 Children have special educational needs if they have a learning difficulty which calls for special edu-
cational provision to be made for them. 
Children have a learning difficulty if they: 
a) have a significantly greater difficulty in learning than the majority of children of the same age; or 
(b) have a disability which prevents or hinders them from making use of educational facilities of a kind 
generally provided for children of the same age in schools within the area of the local education author-
ity 
(c) are under compulsory school age and fall within the definition at (a) or (b) above or would so do if 
special educational provision was not made for them. (SEN Code of Practice 2001) 
661 Wie im Kapitel für Sachsen beschrieben, wird dort aktuell versucht, durch gezielte diagnostische 
Schulung der Lehrer und Handreichungen des SMK zum Umgang mit betroffenen Schülern, diesen den 
Besuch der Regelschule zu ermöglichen und spezielle Förderschulen (z.B. für verhaltensauffällige Kin-
der) zu vermeiden. 
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genetischen Krankheiten (Down, Tourette oder Angelman Syndrom) den Besuch einer 
Regelschule zu ermöglichen. 
Innerhalb der Schulen wird spezielle Förderung ermöglicht, die durch den Koordinator 
für spezielle Lernbedürfnisse (Special Educational Needs Coordinator (SENCo)) 
organisiert wird. So erhalten diese Kinder durch speziell ausgebildete Lehrer („SEN 
teacher“ oder „teaching assistants“) zusätzliche Unterstützung, um die Ziele des 
Lehrplans erreichen zu können. Diese speziellen Lehrer können Experten im Bereich 
Sprachförderung, Rechenfähigkeit oder Sozialverhalten („Speech- and Language The-
rapists (SaLT)“, „Occupational Therapists“ oder „Dyslexia Counsellors“) sein. 
Während es solche auf spezielle Lernschwierigkeiten geschulten Experten nur an den 
Schulen mit speziellem Bedarf für diese Lehrer-Spezialausrichtungen gibt, ist das 
Vorhandensein eines „Special Educational Needs Coordinators“ und einer Strategie 
zur Förderung aller Schüler (DfES 2004b) Standard an allen englischen Schulen. Indi-
viduelle Lernpläne (Individual Education Plans IEPs) werden im Rahmen von Plä-
nen zur Förderung spezieller Lernbedürfnisse (SEN Toolkits (DfES 2001b) für jeden 
Schüler erstellt und auch die Förderung von besonders talentierten Schülern ist in die-
se Pläne eingeschlossen. 
Die Kinder werden in eine spezielle Datei für besondere Lernförderung („Special Edu-
cational Needs Register“) der Schule aufgenommen, damit ihnen zusätzliche Hilfe und 
Unterstützung bereitgestellt werden kann. Auch für besonders talentierte und begabte 
Kinder ist es ein solches „Register“ vorhanden. Teilweise gibt es Überschneidungen, 
da unter den hochbegabten Kindern auch solche mit ADHS oder Lese-Rechtschreib-
schwäche sein können.662 
Neben den Kindern mit speziellen Lernbedürfnissen gilt die Aufmerksamkeit der engli-
schen Bildungspolitik (DfES 2005a, DCSF 2008b) und Schulen in jüngster Zeit ver-
stärkt der verbesserten Förderung von Kindern mit Migrationshintergrund. Im Jahr 
2001 lebten in zwei Londoner Stadtbezirken bereits mehr Einwohner mit Migrations-
hintergrund als Engländer ohne Migrationshintergrund und Analysen sagen voraus, 
dass ganze englische Städte wie Leicester oder Birmingham bis zum Jahr 2011 durch 
eine mehrheitliche Bevölkerung mit Migrationshintergrund geprägt sein werden (TOM-
LINSON 2004, S. 87). Kritiker bemängeln dennoch, dass die Entwicklung weg vom 
__________________________ 
662 Quelle: Interviews mit Schulleitern in Birmingham und Kenilworth im Frühjahr 2008. 
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Mythos einer homogenen weißen Gesellschaft hin zu einer multikulturellen Gesell-
schaft in den Schulen nur schleppend verläuft (GAINE 2005, TOMLINSON 2004). 
“In fact, the Labour government continued the trend towards narrowness and exclu-
sion, and their concept of a ‘National Curriculum’ moved further and further towards 
‘curriculum nationalism’” (SEARLE 2001, S. 79) 
Bis zur Überarbeitung des Lehrplans (that „commits such robbery by its imposition of 
an elitist and exclusive canon“) (ebd.) Ende der 90er Jahre war z.B. unter den 60 ge-
mäß Lehrplan zu behandelnden Schriftstellern nicht ein einziger farbiger Schriftsteller, 
nicht einmal ein farbiger Nobelpreisträger. Dieser Missstand wurde inzwischen geän-
dert (ebd., 93). Schüler mit einem Migrationshintergrund hätten spezielle Bedürfnisse, 
da sie auch zwei verschiedene Kulturen navigierten (Coelho 1998, S. 94) und ihre  
Identität als bikulturelle und bilinguale Individuen in einer multikulturellen Umgebung 
entwickeln müssten (vgl. ebd.). Um akademisch erfolgreich zu sein und in das soziale 
Leben integriert zu werden, müssten sie die dominante Sprache erlernen. Gleichzeitig 
benötigten sie die Sicherheit und Identität, die ihnen nur ihre Muttersprache und Kultur 
böte. Damit befänden sie sich in einem generellen Konflikt (vgl. ebd.). 
In vielen englischen Schulen wird jedoch am Problem der Einbeziehung („inclusion“) 
(DCSF 2008b, 5, DfES 2001b) von Kindern mit Migrationshintergrund (der so genann-
ten „new arrivals“ (DfES 2005a, S. 1) gearbeitet. Diese deckt verschiedenste Bereiche 
im Schulalltag, beginnend mit der ersten Begrüßung über die Sprachvermittlung (dafür 
stehen EAL-Lehrer663 oder Assistenten zur Verfügung) von Englisch als Zusatzspra-
che, dem Einsatz von Lehrern mit Muttersprachen aus verschiedensten Sprachräu-
men sowie die objektive Einschätzung von Kenntnissen und Fähigkeiten der jeweili-
gen Schüler664 mit Migrationshintergrund ab (COELHO 1998, S. 54). 
Dagegen werden Tendenzen in manchen Schulen, die die kulturelle Verschiedenheit 
der Kinder mit Migrationshintergrund in den Vordergrund stellen, kritisch gesehen:  
„International food evenings, national costume days or even the celebration of various 
religious festivals-can often involve immigrant communities in performances of their 
difference rather than promoting real interaction with one another and those form other 
cultures” (De BLOCK 2007, S. 169).  
 
__________________________ 
663 EAL steht für English as Additional Language. 
664 Um die sprachlichen und kognitiven Fähigkeiten von Schülern richtig einschätzen zu können, die der 
englischen Sprache noch nicht mächtig sind, bedarf es Muttersprachlern. In England hat man sich dazu 
das Beispiel aus Kanada abgeschaut, wo mit diesem Prinzip sehr erfolgreich gearbeitet wird. Teilweise 
werden die Eltern oder Familienangehörige der Kinder stundenweise eingesetzt, sofern sie Englisch 
sprechen und verfügbar sind. Quelle: Gespräche mit englischen Lehrern und Schulleitern. 
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Die Gefahr solcher Aktivitäten liege daran nicht einschätzen zu können, inwieweit die-
se Kinder anstatt sich in ihre neue Umgebung einzugewöhnen, eher an der Vergan-
genheit festhalten. 
In den von der Verfasserin besuchten Schulen legte man auf eine „gesunde Mi-
schung“ aus beiden Ansätzen Wert. So empfand man z.B. die Bereitstellung von ge-
eignetem Schulessen für alle Religionsgemeinschaften als sehr wichtig. Gerade in 
diesem Punkt würden die englischen Schulen jedoch noch sehr variieren und trat erst 
in der letzten Zeit ein verstärktes diesbezügliches Bewusstsein in den Schulen ein. 
Die englische Regierung hat im Jahr 2007 alle Schulen zur Umsetzung der “communi-
ty cohesion” (DCSF 2007b) verpflichtet, die wie folgt definiert ist: 
”By community cohesion, we mean working towards a society in which there is a 
common vision and sense of belonging by all communities; a society in which the 
diversity of people’s backgrounds and circumstances is appreciated and valued; a so-
ciety in which similar life opportunities are available to all; and a society in which 
strong and positive relationships exist and continue to be developed in the workplace, 
in schools and in the wider community” (Ebd., S. 3) 
So wurde der Lehrplan für alle staatlichen Schulen auf die Umsetzung dieser Leitprin-
zipien ausgerichtet und die Schulen per Gesetz verpflichtet, Diskriminierung zu unter-
binden und Chancengleichheit zwischen Schülern aller Kulturgemeinschaften zu för-
dern. 
 
 
6.1.2.5 Maßnahmen zur konsequenten Weiterentwicklung und Sicherung der 
Qualität von Unterricht und Schule auf der Grundlage von verbindli-
chen Standards und ergebnisorientierter Evaluation 
  
Sachsen 
Durch das im Jahr 2004 verabschiedete und im Dezember 2006 geänderte Schulge-
setz für den Freistaat Sachsen wurde die Evaluation aller sächsischen Schulen erst-
mals gesetzlich verankert. Die Schulen wurden von diesem Zeitpunkt an zu einer   
regelmäßigen Rechenschaftslegung verpflichtet. 
„(1) Das Ergebnis der Erziehungs- und Bildungsarbeit und die Umsetzung des Schul-
programms werden regelmäßig überprüft. Wesentliche Bezugspunkte zur Überprü-
fung von Schülerleistungen und Unterrichtsqualität sind Bildungsstandards. (2) Schule 
und Schulaufsichtsbehörden werden dabei durch das Sächsische Bildungsinstitut un-
terstützt, das Verfahren zur Feststellung der Qualität des schulischen Angebots entwi-
ckelt und durchführt.“665 
__________________________ 
665 § 59a geä. durch Artikel 6 des G vom 15. Dezember 2006 (SächsGVBl S. 515, 518).  
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Die Einführung einer flächendeckenden Schulevaluation für Sachsen hatte es bis zu 
diesem Zeitpunkt nicht gegeben und mit der Gründung der sächsischen Evaluations-
agentur wurde somit auf diesem Gebiet „Neuland betreten“. 
Nach einer dreijährigen Aufbauphase (ein Jahr inhaltlich-fachliche Diskussion, zwei 
Jahre Erprobungsverfahren) begann im Schuljahr 2007/2008 das Regelverfahren für 
die Schulevaluation der sächsischen Schulen. Anders als in einigen anderen Bundes-
ländern wurde in Sachsen eine externe Expertise für den Aufbau der Evaluations-
agentur genutzt und es wurden Ausschreibungen für Wissenschaftler, die an der Auf-
bauphase beteiligt waren, durchgesetzt. Eine klare Trennung von der Schulaufsicht 
war ein wichtiger Punkt im sächsischen Konzept, das einen eigenen Weg bei der 
Schulevaluation beinhaltete. Ein weiterer Unterschied besteht in Sachsen zu dem 
z.B. in England und anderen Ländern verwendeten Inspektionsansatz. Das sächsi-
sche Modell sieht klar den Evaluationsansatz und die Beratung der Schulen auf 
dem Weg zur Qualitätsverbesserung im Zentrum des Konzepts. Erfahrungen aus 
anderen Bundesländern wurden bei der Entwicklung der Evaluationsagentur ebenso 
berücksichtigt wie Vergleiche mit anderen Ländern wie den Niederlanden, der 
Schweiz oder Großbritannien.666 
In einem „Assessment-Center“ wurden aus 80 Bewerbern in einer ersten Phase zehn 
Evaluatoren ausgewählt. Diese Evaluatoren bestanden aus teilabgeordneten Lehrern, 
Fachberatern und Schulleitern. Im Jahr 2008 arbeiteten bereits sieben Teams mit je 
drei Mitarbeitern an den allgemeinbildenden Schulen, zwei Erprobungsteams mit je 
drei Mitarbeitern an den Förder- und Berufsschulen und sechs Mitarbeiter an der in-
haltlichen Weiterentwicklung des gesamten Bereiches. Die Schulen der Erprobungs-
phase wurden per Zufall ausgewählt und es wurden bisher keine Rahmenbedingun-
gen zum Umfeld der Schule erhoben. In keinem Fall erfolgt ein öffentlicher Ver-
gleich der Daten oder ein Ranking zwischen einzelnen Schulen. 
Der derzeitige Evaluationsrhythmus von zehn Jahren soll in den nächsten Jahren 
schrittweise auf fünf Jahre gesenkt werden. Dazu sind größere Personalressourcen 
notwendig als bisher für diesen Bereich verfügbar waren.667 
Das Ziel der externen Evaluation (Bewertung) von Schulen sei es, Schulen bei ihrer 
Qualitätsentwicklung zu unterstützen und damit langfristig die Qualität aller sächsi-
__________________________ 
666 Diese Informationen entstammen dem Interview mit Frau Dr. Dorit Stenke (Abteilungsleiterin des SBI 
Abteilung Externe Evaluation) im Mai 2008. 
667 Ebenda. 
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schen Schulen zu verbessern (SBI 2008, S. 74). Dazu werden die Schulen anhand 
einheitlicher Kriterien und mit einem einheitlichen Vorgehen regelmäßig evaluiert und 
die Qualität ihrer Arbeit und ihrer erreichten Ergebnisse bewertet. Die externe Evalua-
tion von Schulen ist ein Bestandteil der Neuausrichtung in der sächsischen Schulauf-
sicht, mit der die Eigenverantwortung der Einzelschule sowie die Qualitätssicherung 
gefördert werden soll (vgl. ebd.). 
Die Evaluation der einzelnen Schulen stützt sich auf die Verfahrensbestandteile: 
Schüler-, Eltern- und Lehrerbefragung; Evaluation von Unterrichtsstunden während 
eines dreitägigen Schulbesuchs und Gespräche mit Schulleitungen, Schülern, Eltern 
und Lehrkräften. Zudem werden schulische Arbeitspapiere (wie z. B. das Schulpro-
gramm) ausgewertet. Ein abschließender Bericht bewertet alle Bereiche schulischer 
Qualität, gibt der Schule ein differenziertes Bild über möglichen Handlungsbedarf und 
trägt damit zur Qualitätsentwicklung der Schule bei. Der Bericht der evaluierten Schu-
le wird dem Schulleiter, der Steuergruppe der Schule und einem Vertreter der jeweili-
gen Regionalstelle der Sächsischen Bildungsagentur übergeben und in einer gemein-
samen Veranstaltung erläutert. Anschließend erörtert die Schule gemeinsam mit dem 
Schulreferenten, wie die Evaluationsergebnisse für die institutionellen Zielvereinba-
rungen mit der Sächsischen Bildungsagentur genutzt werden können. (Vgl. ebd.) 
Auch die Orientierungsarbeiten in der Grundschule in Klasse 3 in Mathematik und 
Deutsch und in den Mittelschulen und Gymnasien in den Klassen 6 und 8 in Mathe-
matik, Deutsch und Englisch besitzen eine wichtige Funktion für den Bereich Quali-
tätssicherung auf der Grundlage von verbindlichen Standards und ergebnisorientierter 
Evaluation. Sie stellen eine Orientierung für Schüler, Lehrer und Eltern dar. Weiterhin 
besitzen sie auch eine Rückmeldefunktion für die Schulaufsicht, die über die Ergeb-
nisse Rückschlüsse auf die Entwicklung der Lernstände an verschiedenen Schulen 
erzielen kann. Sachsen hat sich aktiv an der Erarbeitung einheitlicher Bildungsstan-
dards beteiligt. Im § 35 des sächsischen Schulgesetzes668 sind sie als Grundlage für 
sächsischen Unterricht und Erziehung neben Lehrplänen und Stundentafeln benannt. 
Sie bestimmen: „über  welches verbindliche Wissen und welche Kompetenzen Schü-
ler zu einem bestimmten Zeitpunkt verfügen müssen“669 und stellen daher ebenso  
__________________________ 
668 Vgl. 665. 
669 Vgl. 665. 
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einen Beleg für die sächsische Umsetzung des KMK Maßnahmenkataloges nach PI-
SA 2000 dar. 
 
England 
Im Vergleich zu Sachsen, wo mit der Einrichtung einer sächsischen Evaluationsagen-
tur im Jahr 2004 ein „neues Kapitel in der Schulgeschichte aufgeschlagen wurde“, 
wird eine flächendeckende Schulevaluation durch die Behörde Ofsted, („a non-
ministerial government department“ (STREET & TEMPERLEY 2005, Glossary)), be-
reits seit dem Jahr 1992 („Education (Schools) Act“) für alle englischen Schulen reali-
siert (vgl. ebd.). Dabei wurde der Zuständigkeitsbereich der Behörde seit Anfang der 
90er Jahre schrittweise erweitert. Neben der regelmäßigen Inspektion aller 24.000 
staatlichen Schulen in England ist die Behörde inzwischen auch für die Inspektion der 
Privatschulen (in Kooperation mit dem „Independent Schools Inspectorate-ISI“), der 
Berufsschulen, der lokalen Schulbehörden (Local Education Authorities), der Lehrer-
Aus- und  Weiterbildung sowie der Kindergärten und Tagesmütter zuständig. Im April 
2007 wurde der Bereich von Ofsted nochmals auf die Inspektion von Sozialhilfeleis-
tungen für Kinder und den Bereich der Erwachsenenbildung („Adult Learning Inspec-
torate (ALI)“) vergrößert. Seit diesem Zeitpunkt wird die Behörde auch „Office for 
Standards in Education, Children Services and Skills“ oder „The New Ofsted“ genannt. 
(Ofsted 2008) Von den 2.700 Mitarbeitern arbeiten mehr als die Hälfte als Inspektoren 
(Ofsted 2008, S. 7). 
Auch vor der Gründung von Ofsted gab es eine lange Tradition der Schulevaluation in 
England und dem gesamten Vereinigten Königreich: 
„Why evaluate schools? Why not leave them alone to do what they do best, to get on 
with the business of teaching and learning? The answer is simple. There is no alterna-
tive. For as long as we have had schools we have evaluated them.” (STREET 2005, 
S. 1). 
Die Qualität dieser Evaluation sei jedoch sehr unterschiedlich gewesen (ebd.). Die 
Berichte der Inspektionsbehörde („Ofsted reports“) wurden u.a. als Möglichkeit ange-
sehen, Bereiche mit Handlungsbedarf in Schulen zu identifizieren (JAMES 1998,       
S. 13). Kritiker sahen in den Ofsted-Inspektionen keine Qualitätsoffensive oder Stan-
dardsicherung, die alle Schulen vorantrieben, sondern „eine Spaltung ‚in gute Schulen 
und schlechte Schulen’, die in die Öffentlichkeit transportiert wurde“ (SCHLICHRING 
& PERTHES, 2006). 
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Ofsted konzentrierte sich immer auf die Inspektion der Schulen und distanzierte 
sich von einer beratenden Rolle oder Funktion (JAMES 1998, S. 13).  
”Ofsted’s remit was to ‚identify’ strengths and weakness so that schools may improve 
the quality of education they provide and raise the educational standards achieved by 
their pupils.” (HALL 2004, S. 26; vgl. Ofsted 1995, S. 9) 
Damit lag (bis vor einigen Jahren) ein völlig anderes Konzept dieser Art der Schuleva-
luation zugrunde als es beim Aufbau der sächsischen Evaluationsagentur verfolgt 
wurde. Anstatt der Inspektion („die Spaltung in gute Schulen und schlechte Schulen 
voranzutreiben“) stand in Sachsen die Evaluation und die Beratung sowie Hilfe zur 
Selbstevaluation der Schulen von Beginn an im Mittelpunkt. 
Heftig kritisiert wurde auch die Politik des “naming and shaming” (HALL 2004, S. 27), 
und der öffentlichen Demütigung (STREET & TEMPERLEY 2005, S. 29) infolge des-
sen einige Schulen „an den Pranger gestellt“ wurden670. Wenn es diesen Schulen 
nicht gelang, in einer bestimmten Zeit Auflagen (die so genannten „Action Plans“) zu 
erfüllen, wurden sie geschlossen und deren Lehrer entlassen, um zu einem späteren 
Zeitpunkt mit neuem Namen und Personal wieder zu öffnen. Trotz dieser radikalen 
Maßnahmen wurde Ofsted vorgeworfen, nur einen sehr begrenzten Beitrag zur Ver-
besserung der Bildungsqualität an Schulen zu liefern (vgl. ebd., S. 31). 
Aufgrund der jährlichen Ausgaben von ca. 140 Millionen Pfund wird in diesem Zu-
sammenhang auch von „poor value for money“ (HALL 2004, S. 27) gesprochen. Auch 
die Methoden der Behörde zur Einschätzung von Leistungen und Leistungssteigerun-
gen werden von Kritikern als unzuverlässig und unfair angesehen, da den sozialen 
Faktoren und Randbedingungen des Lernens durch Ofsted viel zu wenig Beachtung 
geschenkt würde (vgl. ebd.). 
So nahm Ende der 90er Jahre eine unabhängige Gruppe von Akademikern ihre Arbeit 
auf, indem sie die Analysen und Verlässlichkeit der Behörde Ofsted überprüften. In 
Abgrenzung zu Ofsted nannte sie sich Ofstin (Office for Standards in Inspection). 
Auch Ofsted selbst beteiligte sich an „der Kampagne zur Erhöhung eigener Stan-
dards” (HALL 2004, S. 28) und gab Studien in Auftrag (MATTHEWS & SAMMONS 
2004), die diesen Ansatz unterstützten. 
Ein weiterer neuer Ansatz („OFSTED’s recent adoption of school self-evaluation“ 
(MacBEATH & McGLYNN 2002, S. 16) der Behörde besteht in der Aufnahme der 
Selbstevaluation der Schulen in das eigene Konzept. So werden durch die Behörde 
__________________________ 
670 Die Schulranglisten werden in großen englischen Zeitungen und im Internet veröffentlicht. 
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Inspektionskriterien an Schulen ausgehändigt und deren Anwendung durch spezielle 
Seminare trainiert (vgl. ebd.).  
Diese Veränderungen werden auch von englischen Lehrern als positiv angesehen: 
“The Ofsted inspection system has led schools to become self-evaluating. This has 
been the single most powerful motor for improvement. It is not about competition be-
tween schools, or even about external inspections; it is about encouraging teachers, 
support staff and Headteachers (as well as pupils) to become much more reflective in 
their practice.”671 
Kritisch wird die Änderung der Inspektionen von einem 4-Jahres-Rhythmus zu einem 
differenzierteren und „diskriminierenderen“ (MacBEATH & McGLYNN 2002, S. 9) Ver-
fahren gesehen, dessen Rhythmus von den Schulergebnissen abhängt. Auch gibt es 
keine schriftlichen Ankündigungen von sechs bis zehn Wochen mehr, sondern kann 
ein Inspektionsteam mit einer Vorankündigung von nur zwei Tagen in jeder Schule 
erscheinen. Als Reaktion auf die große Kritik der Schulranglisten wurden diese von 
Ofsted überarbeitet. Seit dem Jahr 2003 erscheinen neben Ergebnissen der „key sta-
ges“ und der „GCSE“-Examen auch zusätzliche Informationen, die Aussagen zu den 
Randbedingungen des Lernens (Lernprogression etc.) ermöglichen sollen. Diese In-
formationen werden zusammen mit den Lernergebnissen in den Schulranglisten veröf-
fentlicht und werten damit Schulen auf, die aufgrund ihrer Schülerpopulation in oft 
schwierigen Einzugsgebieten immer zu den Verlierern dieses „unfairen Wettbewerbs“ 
(HALL 2004, S. 27) zählten. Die Art der Veröffentlichung dieser Daten wird dennoch 
scharf kritisiert: 
”However, value added information loses credibility when it is published, especially in 
high stake performance tables, taking little or no account of size of cohort, the reliabil-
ity of input and output measures, SEN small steps or the 'ceiling effect' on high achiev-
ing pupils, whereby it is virtually impossible for anyone with a very high input score to 
achieve a positive value added score.” (TYMMS & DEAN 2004, S. 4) 
Da die Informationen dieser erweiterten Schulranglisten keinerlei Hintergründe zur 
Schüleranzahl, Schülern mit Lernproblemen, ergriffenen Maßnahmen, bereits sehr 
guten Schülern etc. enthielten, seien sie in keinem Fall verlässliche Aussagequellen. 
Nachdem in Schottland, Wales und Nordirland die Schulranglisten gänzlich abge-
schafft worden sind, fordert dies beispielsweise die Vereinigung der Schuldirektoren 
Englands auch für das eigene Land: 
“The NAHT continues to press for abandoning of all forms of performance tables, as is 
now the case in Scotland, Wales and Northern Ireland. But if they are to remain in 
__________________________ 
671 Datenerhebung an englischen allgemeinbildenden Schulen. Fragebogenteilnehmer Nr. 161. 
6. Konsequenzen aus PISA 
 245
England, then they have to be in the form of the 'least flawed' value added model, ac-
companied by suitable words of caution.” (Ebd.) 
Trotz aller Kritik an der Art und Weise der Veröffentlichung der Schulranglisten trägt 
Ofsted mit diesen Erneuerungen damit Forderungen nach einer veränderten Inspekti-
onspolitik  Rechnung: 
”Ten years on, however, it has become apparent that the processes and frameworks 
used as a basis for inspection need to be modified so as to take greater account of a 
growing drive for internal self evaluation […]” (HALL 2004, S. 32) 
 
 
6.1.2.6 Maßnahmen zur Verbesserung der Professionalität der Lehrertätigkeit, 
insbesondere im Hinblick auf diagnostische und methodische Kompe-
tenz als Bestandteil systematischer Schulentwicklung  
 
Sachsen  
Im Jahr 1990 nach der politischen Wende und Wiedergründung des Freistaates Sach-
sen wurde der Hauptanteil der Lehrerausbildung672 noch an drei Standorten (Universi-
tät Leipzig, TU Dresden, TU Chemnitz-Zwickau) durchgeführt. Die sächsische Lan-
desregierung stellte Ende der 90er Jahre fest, dass die Lehramtsstudiengänge an den 
Universitäten des Landes Sachsen nicht ausgelastet waren. Zwangsläufig führten die 
Vorgaben des Hochschulentwicklungsplanes (SMK 25.02.1997) auf Beschluss des 
Senats der TU Chemnitz-Zwickau im Jahr 1997 zur Einstellung des Lehramtes für 
Grundschulen und im Jahr 1998/1999 zum Auslaufen der noch verbleibenden Lehr-
amtsstudiengänge an Mittelschulen, Gymnasien und Berufsschulen (LUTHER 2003, 
S. 209).  
Seit Ende der 90er Jahre werden in Sachsen somit nur noch an zwei Standorten Leh-
rer ausgebildet. Den Vorgaben des Hochschulentwicklungsplanes von 1997, das 
fachspezifische Angebot von Lehramtsangeboten an der TU Dresden kritisch zu    
überprüfen und eine Konzentration auf das Lehramt an Berufsschulen vorzunehmen, 
wurde jedoch nicht entsprochen. Während sich die Universität Leipzig auf die fach-
spezifischen Lehrämter für alle Schultypen konzentrierte und nur einen Berufsschul-
lehrerstudiengang am Lehrstuhl für Berufs- und Wirtschaftspädagogik673 beibehielt, 
__________________________ 
672 Auch an der Hochschule für Musik Dresden und der Hochschule für Musik und Theater Leipzig wer-
den Lehrer ausgebildet. Dort sind es allerdings Speziallehrkräfte für den musisch-künstlerischen Be-
reich. 
673 Das Institut gehört seit SS 2006 nicht mehr zur Erziehungswissenschaftlichen, sondern zur Wirt-
schaftswissenschaftlichen Fakultät. Der Studiengang Diplomhandelslehrer wurde im WS 2008/2009 
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werden an der TU Dresden im WS 2008/2009 neben den Lehrämtern für Grund-, Mit-
tel-, Förderschulen und Gymnasien auch das Lehramt für Berufsschulen angeboten. 
Die Sächsische Hochschulentwicklungskommission hatte im Jahre 2000 die Einrich-
tung von Zentren für Lehren und Lernen vorgeschlagen. Daraufhin fasste die Landes-
regierung den Beschluss, an den Universitäten in Leipzig und Dresden solche Zentren 
einrichten zu lassen (TU DRESDEN 2005, S. 43). Bei der Diskussion von Maßnah-
men zur Verbesserung der Professionalität der Lehrertätigkeit sollen im Folgenden die 
diesbezüglichen Veränderungen an den Universitäten in Leipzig und Dresden betrach-
tet werden: 
 
Das Leipziger Modell der Lehramtsausbildung 
Auf Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 14.12.2004 wurden Standards für die 
Lehrerausbildung im Bereich der Bildungswissenschaften zur Umsetzung an den Uni-
versitäten der Bundesrepublik festgelegt, die das Verhältnis zwischen universitärer 
und stärker berufspraktisch ausgerichteter Ausbildung koordinieren sollten, so dass 
insgesamt ein systematischer, kumulativer Erfahrungs- und Kompetenzaufbau inner-
halb der Lehrerausbildung erreicht würde (vgl. KMK 2004, S. 4). 
Bei der Entwicklung des Leipziger Modells der Lehramtsausbildung spielte die Umset-
zung dieser KMK-Standards eine große Rolle. Nicht nur der „Schatten des Bologna-
Prozesses“ (UNIVERSITÄT LEIPZIG 2006, S. 5), sondern auch die „seit PISA neu 
aufgeflammte Forderung nach einer Qualitätssteigerung in der Lehramtsausbildung“ 
(ebd.) beeinflussten dabei die Entwicklung des Leipziger Modells maßgeblich. 
„Um die heute höheren Ansprüche an die Berufspraxis des Lehramts zu erfüllen, wird 
sowohl der erziehungswissenschaftliche Anteil der Ausbildung quantitativ als auch 
qualitativ im Vergleich zu den bisherigen Studiengängen aufgewertet als auch der be-
rufsfeldspezifische Anteil der Fachwissenschaften, der von den Fachdidaktiken konzi-
piert und betreut wird.“ (UNIVERSITÄT LEIPZIG 2006, S. 6.) 
Das Ziel der reformierten Lehrerausbildung an der Universität Leipzig war es, neben 
einer Beibehaltung der Qualität in der fachwissenschaftlichen Ausbildung die Erhö-
hung der Professionalisierung im Lehrerberuf anzustreben (ebd.). Die bedeutendste 
Veränderung bestand damit in der Erhöhung der fachdidaktischen, erziehungswissen-
schaftlichen und schulpraktischen Ausbildungsanteile im Leipziger Lehramtsstudium. 
Die wichtigste Rolle bei der Umsetzung dieser Ziele kommt dabei dem im Sommer-
__________________________ 
jedoch auch auf den BA Wirtschaftswissenschaften Zusatzqualifikation Wirtschaftspädagogik umge-
stellt. 
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semester 2004 an der Universität Leipzig gegründeten Zentrum für Lehrerbildung und 
Schulforschung (ZLS) zu, das Kompetenzen von Fachwissenschaftlern, Fachdidakti-
kern und Erziehungswissenschaftlern bündelt und eine wichtige Plattform zur Koordi-
nation aller Aspekte des Lehramtes von Lehre, Studium und Forschung bis zur Fort- 
und Weiterbildung darstellt (vgl. UNIVERSITÄT LEIPZIG 2006, S. 6).  
Weitere Veränderungen betreffen strukturelle Korrekturen, die die Umstellung der 
Lehramtsstudiengänge im Zuge des Bologna-Prozesses auf einen polyvalenten   
Bachelor und einen schulformspezifischen Master mit sich brachten. 
  
Abbildung 6.1.2.6.1: Polyvalenter Bachelor für alle Lehrämter an der Universität Leipzig  
(Quelle Universität Leipzig 2008) 
Dabei wurde die Ausbildungszeit der Lehrämter für Grund- und Mittelschullehrer 
an die der Gymnasiallehrer angeglichen, was eine Aufwertung dieser Studiengänge 
implizierte (vgl. UNIVERSITÄT LEIPZIG 2006, S. 8).  
Diese neue Gleichwertigkeit zeigt sich vor allem an den beiden Eckpunkten der Zulas-
sungsvoraussetzung zum Master und zur Promotion (vgl. ebd., S. 9)674. Von einer 
vierjährigen Ausbildungszeit, wie in einigen Bundesländern geplant und erprobt, wur-
de aufgrund der KMK-Vorgaben und der Akkreditierungsfähigkeit der Studiengänge 
abgesehen (vgl. ebd.). Die Masterstudiengänge werden ab dem Wintersemester 
2009/2010 an der Universität Leipzig angeboten. Der Masterabschluss wird der Ersten 
Staatsprüfung gleichgestellt (UNIVERSITÄT LEIPZIG 2008, S. 51) und berechtigt zur 
__________________________ 
674 Neben dem Master für das Gymnasiallehramt berechtigt auch der Master für Mittelschulen sowohl 
zur fachwissenschaftlichen als auch erziehungswissenschaftlichen Promotion. Die anderen Lehramts-
master berechtigen zur Promotion in den Erziehungswissenschaften jedoch nicht in den Fachwissen-
schaften. 
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Aufnahme des Referendariats zum Erlangen der Zweiten Staatsprüfung. Ein Antrag 
auf Anerkennung der Gleichwertigkeit des Ersten Staatsexamens mit dem Mastergrad 
wurde beim Sächsischen Staatsministerium für Kultus gestellt.  
Die bereits auf Bundesebene beschlossene Möglichkeit der Verkürzung des Vorberei-
tungsdienstes auf 18 bzw. zwölf Monate und die gegenseitige Anerkennung von Län-
dermodellen, die sich bereits in der Erprobungsphase befinden, hatte ebenfalls Ein-
fluss auf die Konzeption des Modells.675  
 
Abbildung 6.1.2.6.2: Modell der Masterstudiengänge für das Lehramt an Gymnasien und Mittelschulen 
sowie an Förderschulen an der Universität Leipzig (Quelle: Universität Leipzig 2008) 
 
Die Weiterentwicklung und Gestaltung der Schulpraktischen Studien (SPS) stellt 
in Leipzig einen Beitrag zur besonderen Qualifizierung der Lehrerausbildung dar. Ne-
ben einem vorgeschalteten pädagogischen Grundpraktikum676, das bereits zum 
Studienjahr 2004/2005 als nachdrückliche Empfehlung galt, hält die Universität Leip-
zig drei Formen Schulpraktischer Studien für zwingend. Eine hierfür entwickelte 
Rahmenordnung (UNIVERSITÄT LEIPZIG 2004) regelt die inhaltliche Ausgestaltung 
in der Erziehungswissenschaftlichen Fakultät (SPS I) und in den einzelnen Fachdidak-
__________________________ 
675 Im SS 2009 gilt in Sachsen jedoch noch die 24-monatige Referendarzeit für Lehramtsanwärter. 
676 Das Pädagogische Grundpraktikum als verbindliche Immatrikulationsvoraussetzung durchzusetzen, 
scheitert derzeit noch an der Klärung des Versicherungsstatus (Betrag von 7,50 Euro pro Schüler) der 
noch nicht immatrikulierten Schüler in den 4 Wochen Praktikum.  
Da aber andere Bundesländer (z.B. Bayern) inzwischen handeln und auch die KMK eine diesbezügli-
che Regelung für richtig hält, ist mit einer baldigen Klärung zu rechnen. Damit könnte das pädagogi-
sche Grundpraktikum als verbindliche Immatrikulationsvoraussetzung an der Universität Leipzig gelten. 
Quelle: Interview mit Professor Dr. Dr. h.c. Dieter Schulz (Professor em. und Gründungsmitglied des 
ZLS Leipzig) 
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tiken (SPS II und SPS III)677. Seit dem Schuljahr 2004/2005 unterstützt das Sächsi-
sche Staatsministerium für Kultus die Universität Leipzig durch die Abordnung von 
Lehrern678, die unter Berücksichtigung der Zahl der Studierenden und Lehrkapazitäten 
der Erziehungswissenschaftlichen Fakultät und den einzelnen Fachdidaktiken zuge-
ordnet werden (vgl. UNIVERSITÄT LEIPZIG 2006, S. 16). 
Auch der „latente Machtkampf“ zwischen Mentor an der Ausbildungsschule und zu-
ständigem Hochschullehrer, der oft in einer Distanzierung mündet (vgl. ebd., S. 21), 
soll „im Sinne des individuellen und gemeinsamen Erkenntnisstrebens um der „päda-
gogischen Sache Willen“ (ebd.) aufgelöst werden. Spezielle Zertifikatskurse für 
Mentoren sollen die „Inselfunktion“ (ebd.) der Schulpraktischen Studien beenden und 
zu kompetenzerweiternden Kooperationsfeldern für Lehramtsstudierende, Schulmen-
toren und Hochschullehrer und damit allen [Hervorhebung in der Quelle] Beteiligten, ma-
chen (vgl. ebd.). Da Lehrer nicht nur als Mentoren im Rahmen der Schulpraktischen 
Studien zur Verfügung stehen, sondern gleichzeitig innerhalb der zweiten Ausbil-
dungsphase die Funktion des Ausbildungslehrers wahrnehmen, ist die Kooperations-
fähigkeit und Kooperationsbereitschaft sowie Qualifizierung der Mentoren von größter 
Bedeutung (vgl. ebd., S. 23). 
Trotz aller Reformbewegungen wird an der Universität Leipzig die Verknüpfung des 
Leipziger Modells der Lehrerausbildung mit der Umstellung der Lehramtsstudiengän-
ge im Zuge des Bologna-Prozesses kritisch gesehen679. Die großen Strukturverände-
rungen, die mit zahlreichen organisatorischen Problemen verbunden sind, lassen oft 
die viel entscheidenderen inhaltlichen Reformen in den Hintergrund treten. Anstatt die 
Inhalte der Module in den Vordergrund zu stellen und erst im zweiten Schritt an deren 
Umsetzung zu gehen, „bliebe dieser erste Schritt oft auf der Strecke“680. Zudem konn-
te die langjährige Geschäftsführerin des ZLS Leipzig aufgrund der problematischen 
Stellenbesetzungspolitik an Sachsens Hochschulen681 nicht weiterbeschäftigt werden, 
was das Zentrum zusätzlich schwächte. 
 
__________________________ 
677 Aktuell (SS 2009) werden im Bachelor-Studiengang die SPS I (in Bildungswissenschaften) und SPS 
II und III (im Kernfach 1 und 2) absolviert. Im schulformspezifischen Master erfolgen dann die SPS IV 
und IV (wiederum in den Kernfächern 1 und 2). 
678 Während es im WS 2004/2005 noch 12 abgeordnete Lehrer waren, sind es im SS 2009 lediglich 
acht Abordnungen. 
679 Quelle: Interviews mit Professor Dr. Dr. h.c. Dieter Schulz und Frau Dr. Mortag im Oktober 2008. 
680 Vgl. ebenda. 
681 Die befristeten Verträge waren schon mehrfach verlängert worden und eine Entfristung der Stelle 
zum damaligen Zeitpunkt nicht möglich. 
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Konzept der integrierten Lehrerausbildung an der TU Dresden 
 
Ein Dreiviertel Jahr nach der Gründung des ZLS Leipzig wurde im Februar 2005 an 
der TU Dresden das Zentrum für Lehrerbildung, Schul- und Berufsbildungsforschung 
(ZLSB) als Querstruktur zu den bestehenden Fakultäten (TU Dresden 2005, S. 43) 
gegründet. Dessen Aufgaben sind denen des ZLS Leipzig mit der Ergänzung des 
Fachbereiches Berufsschulen sehr ähnlich682. Auch in Dresden wird die Notwendigkeit 
von Reformen in der Lehrerausbildung, geprägt von Mangel- und Überfüllungskrisen 
(TU Dresden 2005, S. 9) gesehen. 
 
Abbildung 6.1.2.6.3: Ursprüngliches Modell der Dresdner Lehrerausbildung (Quelle: TU Dresden) 
Dabei diente ursprünglich der Grundgedanke der Integration als Leitbild des Lehrer-
bildungskonzeptes der Technischen Universität Dresden. Ziel war neben der Integra-
tion bislang hermetisch getrennter Ausbildungsphasen (universitäre Ausbildung, Refe-
rendariat, Forschung und Lehre, Theorie und Praxis) auch verschiedene Lehrämter für 
spezielle Schulformen im Sinne einer Polyvalenz der Absolventen, aber auch im Sinne 
einer professionellen Ausbildung zum Zwecke der Integration von Schülern zu ermög-
lichen (vgl. ebd., 29). Im Lehramt für allgemeinbildende Schulen sollte somit nicht 
__________________________ 
682 Anders als am ZLS Leipzig sind jedoch die Beratung des SMK und SMWK bei der Reform der Leh-
rerausbildung oder die Mentorenqualifizierung durch die an das Zentrum abgeordneten Lehrer nicht 
explizit in der Ordnung des ZLSB Dresden enthalten. 
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mehr nach Schulformen, sondern nach Schul- und Altersstufen der Schüler differen-
ziert werden (siehe auch Abbildung 6.1.2.6.3).  
Das ursprüngliche Konzept des Jahres 2005 wurde aufgrund der angestrebten kom-
patiblen Lehrerausbildung in Sachsen, der dieses Modell aus Dresden widersprochen 
hätte, aufgegeben und so ist der inhaltliche Aufbau der derzeitigen Lehrerausbildung 
an der TU Dresden mit dem der Universität Leipzig vergleichbar.683 
Während man in Leipzig bereits zum WS 2006/2007 den neuen Bachelor-
Studiengang einführte, wurde dieser an der TU Dresden erst zum WS 2007/2008 in-
stalliert. Um einen Wechsel der Studierenden auch innerhalb des Landes Sachsen zu 
ermöglichen, schlossen beide Universitäten einen Kooperationsvertrag ab.684  
Zusammenfassend kann für beide Universitäten festgehalten werden, dass die von 
der KMK geforderten Reformmaßnahmen im Bereich der Lehrerausbildung, beson-
ders durch die Verstärkung der fachdidaktischen, erziehungswissenschaftlichen und 
auch schulpraktischen Anteile, vollzogen worden sind. Inhaltliche Veränderungen wie 
die im Dresdner Modell enthaltene Umstellung der Lehramtsabschlüsse auf zwei poly-
valente Lehrämter (Vorschule bis Sekundarstufe I und Sekundarstufen I und II) konn-
ten sich in Sachsen bisher nicht durchsetzen. Die gleichzeitige Umsetzung der Bolog-
na-Vorgaben (Umstellung der Lehramts- auf Bachelor- und Masterabschlüsse) an den 
sächsischen Universitäten erschwerten inhaltliche Reformbestrebungen in diesem 
Bereich. Diese müssten zu einem späteren Zeitpunkt fortgesetzt werden.  
 
Lehrerweiter- und Fortbildung 
Abschließend soll der Bereich der Lehrerweiter- und Lehrerfortbildung in Sachsen hin-
sichtlich der Stärkung der Professionalität der Lehrer, besonders in Bezug auf deren 
diagnostische Kompetenzen untersucht werden. Während die staatliche Lehrerweiter-
bildung alle Maßnahmen betrifft, die berufsbegleitend im Rahmen der Ausbildung an 
einer Universität oder an einer anerkannten Ausbildungsstätte durchgeführt werden 
und zu einem wissenschaftlichen Abschluss nach erfolgreichem Ablegen einer staatli-
chen Prüfung führen (vgl. SÄCHSISCHER BILDUNGSSERVER 2008), umfasst die 
__________________________ 
683 Quelle: Gespräch mit der Geschäftsführerin des ZLSB Dresden, Frau Berit Schubert, und der Stu-
dienfachberaterin der Erziehungswissenschaftlichen Fakultät der TU Dresden, Frau Dr. Barbara Kranz 
am 10.11.2008. 
684 Die Kompatibilität der Studiengänge gestaltet sich jedoch aufgrund verschiedener Leistungsanforde-
rungen in Dresden und Leipzig schwierig. Während an der TU Dresden im Bereich Bildungswissen-
schaften derzeit 8 ECTS Credits gefordert sind, werden an der Universität Leipzig 10 ECTS Credits 
verlangt. 
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staatliche Lehrerfortbildung alle berufsbegleitenden Qualifizierungsmaßnahmen, die 
dem Erhalt, der Aktualisierung, der Anpassung und der Weiterentwicklung der vor-
handenen beruflichen Kompetenzen im Sinne lebenslangen Lernens dienen. Diese 
Maßnahmen führen zu keinem wissenschaftlichen Abschluss und setzen an den 
Kenntnissen an, die Lehrer während ihrer Ausbildungsphasen erwerben (vgl. ebd.). 
Die sächsischen Lehrer sind laut Schulgesetz zu diesen Fortbildungsmaßnahmen 
verpflichtet: 
„Er [der Lehrer] ist verpflichtet, sich regelmäßig, insbesondere in der unterrichtsfreien 
Zeit, in angemessenem Umfang fortzubilden. Diese Verpflichtung umfasst neben der 
fachlichen und pädagogischen Fortbildung auch die Erweiterung der diagnostischen 
Fähigkeiten und der entwicklungspsychologischen Kenntnisse [...]“ ((SchulG/ GVBl. 
Sachsen. 5. Abschnitt, § 40) 
Mit der Aufnahme der verpflichtenden Fortbildung im Bereich der diagnostischen    
Fähigkeiten und entwicklungspsychologischen Kenntnisse in das Schulgesetz des 
Freistaates hat das Land Sachsen die Forderungen der KMK-Konferenz in diesem 
Bereich strukturell erfüllt.  
Dass auch eine inhaltliche Umsetzung erfolgte und die Lehrer ausreichende Möglich-
keiten und Angebote zu dieser Fortbildung erhalten, beweist die Fortbildungsdaten-
bank des sächsischen Bildungsservers. Zahlreiche diesbezügliche Angebote stehen 
den Lehrern von allgemeinbildenden Schulen im Schuljahr 2008/2009 zur Verfü-
gung.685  
Im Bereich der Lehrerfortbildung werden in Sachsen berufsbegleitende Zertifikatskur-
se  angeboten, die auf besondere Bedarfssituationen im Schulsystem reagieren (z.B. 
neue Lehrpläne, neue Unterrichtsfächer, Fremdsprachen in den Schularten Grund- 
und Förderschule, Diagnostik, Lese-Rechtschreib-Schwäche (LRS)) (vgl. ebd.). Auch 
die Mentorenqualifizierung an der Universität Leipzig ist ein Beispiel für einen solchen 
Kurs. Das Ziel einer Erweiterung der diagnostischen Kompetenzen von Lehrern im 
Freistaat Sachsen ist somit im aktuellen sächsischen Fortbildungskatalog deutlich zu 
erkennen.  
 
 
__________________________ 
685 Beispiele für Veranstaltungen in diesem Bereich im Schuljahr 2008/2009 sind u.a.: Umgang mit Ver-
haltensauffälligkeiten (Vertiefungskurs), Kinder heute, warum sind sie anders? Dyskalkulie, Förderung 
von LRS Schülern, ADHS- eine Herausforderung, konstruktiver Umgang mit aggressivem Verhalten 
usw. 
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England 
“I have always said that education is this government’s top priority. The teaching pro-
fession is critical to our mission [...]” (DfEE 1998, S. 5) 
Schon zu Beginn seiner Amtszeit und völlig unabhängig von der späteren PISA-Studie 
sprach der damalige britische Premierminister Tony Blair von den umfassendsten  
Reformen im Bereich der Lehrerausbildung und des Lehrerberufes seit Beginn der 
staatlichen Schulbildung.  
Das Dokument („Green Paper“) „Teachers: meeting the challenge of change“ wird 
auch als das politische Schlüsseldokument in diesem Bereich während der gesamten 
zwei Amtsperioden betrachtet, dessen Wirkung bis in die Gegenwart reicht. (Vgl. 
FURLONG 2005, S. 119)  
Eine neue Professionalität (vgl. DfEE 1998) solle erreicht und damit der Lehrerberuf 
und der Bereich der Lehrerausbildung gestärkt werden. In dieser „neuen Professiona-
lisierung“ sehen Kritiker den Beginn der Verschiebung des seit drei Jahrzehnten an-
dauerndem „individuellen Professionalismus“ hin zu mehr gesteuertem, in Netzwerken 
arbeitendem Professionalismus (FURLONG 2005, SEARL, 2001). 
Die englische New Labour-Regierung machte sich damit für Formen der Professiona-
lisierung der Lehrerausbildung stark, in der Entscheidungen über das Was und Wie 
des Unterrichtens (BARNES 2007, S. 16) sowie die Beurteilung der Schüler nicht 
mehr (wie in der Vergangenheit) vom individuellen Lehrer selbst getroffen werden, 
sondern von der Institution Schule im nationalen Maßstab (FURLONG 2005). Die frü-
here Autonomie der Lehrer wurde durch die staatliche Kontrollfunktion ersetzt und so 
sei die Lehrerbildung, besonders die der ersten Phase, aus dem Zentrum des politi-
schen Interesses verschwunden:  
”After many years of being at the heart of national policy, teacher education, and par-
ticularly initial teacher education, is, in policy terms, being returned to the back wa-
ters.“ (FURLONG 2005, S. 120) 
Im Zuge dieser Reformen wurde auch erstmals ein nationaler Lehrplan für die Leh-
rerausbildung („National Curriculum for initial teacher education“) für die Bereiche 
Englisch, Mathematik, Wissenschaften und Informations- und Kommunikationstechno-
logien (ICT) eingeführt, der jedoch schon vor Amtsübernahme Blairs durch die kon-
servative Regierung vorbereitet wurde. Bis zu diesem Zeitpunkt hatte man die Inhalte 
und Form der Lehrerausbildung nur sehr weitläufig vorgeschrieben (FURLONG 2005, 
S. 126). Dieses „National Curriculum for initial teacher education“, das vorschrieb, wie 
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man Kernfächer unterrichten sollte, hatte jedoch keine lange Lebensdauer und wurde 
im Jahr 2002 wieder abgeschafft (vgl. ebd.). 
Anstatt dieses verbindlichen Lehrplans wurden „standards“ eingeführt (TDA 2007), 
deren Regularien nachträglich aufgeweicht wurden. Dennoch bezeichnen Kritiker sie 
als „atomistisch und repetitiv“ (MURRAY 2008a, S. 20). Sie würden von einem guten 
Unterrichten in Schulen und dem sozialen und moralischen Zweck der Lehrerausbil-
dung ablenken (vgl. ebd.). 
Versprechungen der Labour-Regierung am Ende der 90er Jahre, nach Möglichkeiten 
für Lehrer zu forschen, sich zu Studienzwecken vom Unterricht freistellen zu lassen 
(Sabbatical) oder sich an internationalen Austauschprogrammen zu beteiligen, blieben 
so gut wie unerfüllt. Im Gegensatz zu Schottland und Wales, wo diese Programme 
großflächig aufgelegt wurden, blieben sie in England nur einer Minorität vorbehalten 
(z.B. in Form des „Best Practice Research Scholarship Scheme“ BPRS) und fielen 
dann der Finanzkrise im Bildungssektor im Jahr 2003/2004 ganz zum Opfer (vgl. 
FURLONG 2005, S. 129f.). 
Im General Teaching Council for England (GTCE), gegründet im Jahr 2000, wird in-
zwischen eine Möglichkeit gesehen, den Lehrern ihre professionelle Identität zurück-
zugeben und „der Demoralisierung ihres Esprits“ entgegenzuwirken (vgl. HALL 2004, 
S. 44).  
”[…] offering teachers a measure of self-regulation and the ability to offer an expert 
view on professional development and career progression“ (Ebd.) 
Diese Reformbewegungen führten auch zu grundlegenden Veränderungen in der Leh-
rerausbildung an den Universitäten und Colleges (Higher Education Institutions HEI) 
(MURRAY 2008b). Um die Erneuerungsbewegungen voranzutreiben, veränderte die 
Labour-Regierung auch das Management in diesem Bereich.  
Neben Veränderungen in der Inspektionsbehörde Ofsted, die die Lehrerausbildung mit 
einer detaillierteren Liste von Kriterien begutachtete, wurde die Teacher Training    
Agency (TTA) etabliert.  
”The TTA has as its policy the centralised control of all aspects of teachers’ profes-
sional development. It set itself up, with government backing [...]“ (HALL 2004, S. 38) 
Durch Ausbildungszentren in Kooperation mit Schulen (SCITT=School Centred Initial 
Teacher Training) sollte die praxisnahe Lehrerausbildung koordiniert werden und trotz 
schlechter Bewertungen durch die Ofsted-Behörde wurde dieses Vorgehen bis in die 
Gegenwart beibehalten (vgl. FURLONG 2005, S. 121).  
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So wurden Schulnetzwerke zum Zentrum der Lehrerausbildung aufgebaut, was zu 
Konflikten mit den Universitäten und anderen Hochschulen, die vorher für diese Berei-
che alleinverantwortlich zuständig waren, führte (vgl. FURLONG 2005; MURRAY 
2008b). Weiterhin wurden zusätzliche Möglichkeiten der Lehrerausbildung eingeführt. 
Dazu gehören das „Graduate Teacher Programme (GTP)“ für ältere Interessenten mit 
abgeschlossener Berufsausbildung oder das „Teach First Programme“, welches Ab-
solventen, die für einige Zeit Erfahrungen in diesem Bereich sammeln wollten, förder-
te. Auch das „flexible PGCE“ (Postgraduate Certificate in Education), das einen be-
rufsbegleitenden Abschluss darstellt, ist ein Beispiel für diese zusätzlichen Ausbil-
dungsprogramme für potentielle Lehrer in England. 
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich die Lehrerausbildung in Eng-
land in den letzten zehn Jahren zu einem stark zentralisierten und von der Regierung 
gesteuertem Bereich, in der die Ausbildung von praxisnahen Kompetenzen und Stan-
dards im Mittelpunkt stehen, entwickelt hat. Diese Entwicklung wird daher als eine 
Verschiebung von ehemals Vielfalt und Autonomie („diversity and autonomy“) zu Zent-
ralismus und Kontrolle („command economy with unanimity and central control“) 
(FURLONG 2005) beschrieben. Obwohl es einige Ausbildungsprogramme der Leh-
rerausbildung gibt, die nur in Schulen erfolgt, befindet sich die Mehrheit des Absolven-
tenlehrertraining (ITE=Initial Teacher Education) im Bereich der Hochschulen und wird 
von Lehrkräften dieses Bereiches unterrichtet. Gleiche Tendenzen, wenn auch weni-
ger extrem, waren in der Lehrerweiterbildung (Continuing professional development 
CPD) zu beobachten. Die Inhalte werden zentral gesteuert und der Fokus liegt auf 
einem praktischen Kurz-Training, der die Bereiche „classroom observation, practice, 
training, coaching and mentoring“ (FURLONG 2005, S. 131) mit einschließt. Bestre-
bungen nach mehr akademischer Weiterbildung (wie dem Erwerb von Master-
Abschlüssen) müssen nun aus privaten Mitteln der Lehrer finanziert werden (vgl. 
FURLONG 2005, S. 122). Im Jahr 2004 ging der gesamte Bereich der Lehrerweiter-
bildung von der Regierungsabteilung DfES (Department for Education and Skills) 
ebenfalls an die TTA, die im Jahr 2005 in TDA (Training and Development Agency for 
Schools) umbenannt wurde. 
In der gegenwärtigen englischen Bildungsforschung in diesem Bereich stehen beson-
ders sonders die Ausbilder der Lehrerstudenten („teacher educators“) im Zentrum der 
Betrachtung: 
”[...] these professionals are an under-researched and poorly understood occupational 
group“ (MURRAY 2008b, S. 118) 
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Da nur durch gut qualifizierte Lehrerausbilder langfristig eine Lehrerausbildung auf 
hohem Niveau sichergestellt werden kann, geht der gegenwärtige englische Fokus 
eindeutig in Richtung der Erforschung der Sonderstellung dieses Bereiches zwischen 
akademischer und professioneller Identität, der sich oft den Vorwurf der „unbehagli-
chen Zwischenstellung im akademischen Bereich“ („uneasy residents in academe“) 
(MURRAY 2008a, 18) gefallen lassen muss. 
Weiterhin sieht die englische Regierung die verringerte Zahl der Lehrerstudenten und 
die große Anzahl der nicht angetretenen Stellen durch ausgebildete Lehrer als Pro-
blem an, in dessen Folge das Ziel der Erhöhung der Standards in Schulen ernsthaft 
gefährdet werden könnte. (Vgl. HALL 2004, S. 125) 
Das von der englischen Regierung groß aufgelegte „Teaching and Learning Research 
Programme (TLRP) versucht diesen Entwicklungen entgegenzusteuern. Das Pro-
gramm umfasst Forschungsprojekte in den unterschiedlichsten Bereichen des Bil-
dungs- und Schulwesens und wurde für die direkte Anwendung in Politik und Praxis 
(JAMES & POLLARD 2008, S. 1) aufgelegt. 
“[…] the biggest programme of coordinated research in teaching and learning that the 
UK has ever known. The total number of projects within the TLRP is likely to exceed 
70, and these are complemented by more than 20 cross-programme thematic analy-
ses of various sorts. Projects cover issues ranging across the entire lifecourse, from 
early years to old age, and involve research teams from all parts of the UK.” (Ebd.) 
 
 
6.1.2.7 Maßnahmen zum Ausbau von schulischen und außerschulischen 
Ganztagsangeboten mit dem Ziel erweiterter Bildungs- und Förder-
möglichkeiten, insbesondere für Schülerinnen und Schüler mit Bil-
dungsdefiziten und besonderen Begabungen  
 
Bevor die diesbezüglichen Maßnahmen im Freistaat Sachsen einer kritischen Bewer-
tung unterzogen werden, soll auf das Thema Ganztagsschulen und Ganztagsangebo-
te im Zusammenhang mit PISA allgemein eingegangen werden. Einerseits ist festzu-
stellen, dass kaum eine der im KMK-Maßnahmenkatalog von 2001 verabschiedeten 
Forderungen im Zusammenhang mit den PISA-Konsequenzen so intensiv diskutiert 
wurde wie dieses Thema. Andererseits werden die Begriffe Ganztagsschulen und 
Ganztagsangebote oft nicht korrekt verwendet und bedürfen daher einer einführenden 
Klärung.  
Was tatsächlich unter Ganztagsschule verstanden wird, ist sehr unterschiedlich: 
„Ganztagsschule ist nicht die Verlängerung der Halbtagsschule an drei oder vier 
Nachmittagen. Ganztagsschule heißt, dass der Schultag völlig anders gestaltet sein 
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muss. Das berühmte Stichwort Rhythmisierung muss ernst genommen werden [...]“ 
(BMBF 2005a, S. 33) 
Die Kultusministerkonferenz definiert Ganztagsschulen als Schulen im Primar- und 
Sekundarbereich I, die folgende Kriterien erfüllen: 
- den Schülern wird an mindestens drei Tagen in der Woche ein ganztägiges Angebot 
bereitgestellt, das täglich mindestens sieben Zeitstunden umfasst 
- an allen Tagen des Ganztagsschulbetriebs wird den teilnehmenden Schülerinnen 
und Schülern ein Mittagessen bereitgestellt 
- die Ganztagsangebote werden unter der Aufsicht und Verantwortung der Schullei-
tung organisiert und in enger Kooperation mit der Schulleitung durchgeführt und ste-
hen in einem konzeptionellen Zusammenhang mit dem Unterricht  (vgl. KMK 2008, 4) 
Dabei werden drei Formen unterschieden: 
- In der voll gebundenen Form sind alle Schülerinnen und Schüler verpflichtet, an 
mindestens drei Wochentagen für jeweils mindestens sieben Zeitstunden an den 
ganztägigen Angeboten der Schule teilzunehmen. 
- In der teilweise gebundenen Form verpflichtet sich ein Teil der Schülerinnen und 
Schüler (z.B. einzelne Klassen oder Klassenstufen), an mindestens drei Wochentagen 
für jeweils mindestens sieben Zeitstunden an den ganztägigen Angeboten der Schule 
teilzunehmen. 
- In der offenen Form können einzelne Schülerinnen und Schüler auf Wunsch an den 
ganztägigen Angeboten dieser Schulform teilnehmen. Für die Schülerinnen und Schü-
ler ist ein Aufenthalt, verbunden mit einem Bildungs- und Betreuungsangebot in der 
Schule, an mindestens drei Wochentagen im Umfang von täglich mindestens sieben 
Zeitstunden möglich. (Vgl. KMK 2008, S. 5) 
Unterschiedlich wird auch der Zusammenhang zwischen einem Ausbau der Ganz-
tagsschulen bzw. -angebote und der Verbesserung der Leistungen von Schülern dis-
kutiert: 
„ [...] Natürlich ist seit PISA viel passiert. Und Ganztagsschulen, so wie sie in den 
meisten erfolgreichen Bildungsnationen seit langem selbstverständlich sind, bieten 
wichtige Voraussetzungen für weitere Verbesserungen, indem sie Raum schaffen, 
sowohl sozialen Benachteiligungen besser entgegenzuwirken als auch Talente besser 
zu entdecken und zu fördern. (SCHLEICHER 2005, S. 26) 
Der Koordinator der internationalen PISA-Studie und Honorarprofessor der Universität 
Heidelberg Andreas SCHLEICHER sieht im Ausbau dieser Maßnahmen auch einen 
direkten Zusammenhang zur Möglichkeit der Leistungssteigerung von Schülern: 
„Und PISA zeigt klar, dass Schüler und Schulen, die in einem Umfeld positiver Leis-
tungserwartung arbeiten und deren Schulklima von Lernfreude und Anstrengungsbe-
reitschaft gekennzeichnet ist, bessere Leistungen erreichen.“ (Ebd., S. 31) 
Während HOLTAPPELS (2006, S. 10) die „ernsthafte Diskussion“ um Ganztagsschu-
len als „eine von möglichen Antworten in der Bildungspolitik“ lobt, sieht er die größten-
teils als eher „additiv angelegten Betreuungsangebote“ für Schülerinnen und Schüler 
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im Hinblick auf eine Leistungs- und Qualitätssteigerung als völlig unzureichend (ebd.) 
an.  
Dies hätten schon Studien zur Auswertung der Ganztagsschulversuche der 70er Jah-
re (vgl. IPFLING 1981, S. 6f.) ergeben. Dennoch seien Verbindungen zwischen Quali-
tätszuwächsen in der Lernkultur und Lernleistungen im Leseverständnis und Sachun-
terricht beispielsweise in gebundenen Bremer Halbtagsschulen in Studien festgestellt 
worden (vgl. HOLTAPPELS & HEERDEGEN 2005). 
Auch TILLMANN (vgl. auch Eingangskapitel) sieht den Zusammenhang zwischen 
Ganztagsschulen und der Verbesserung von Lernleistungen und Schulqualität eher 
aus schulpädagogischer, denn aus sozialpolitischer Sicht: 
„Die vielbeschworene Antwort auf PISA ist eine solche Form der fakultativen Ganz-
tagsschule nur sehr in Grenzen. Dennoch: Für deutsche Verhältnisse ist dies ein gro-
ßer Sprung nach vorn, deshalb ist zu hoffen, dass die Realisierung gelingt. Die Frage 
nach der gezielten Förderung von Schülern, die bei PISA und IGLU erhebliche Defizi-
te gezeigt haben, ist damit jedoch noch lange nicht beantwortet.“ (TILLMANN 2006, S. 
39). 
HOLTAPPELS appelliert an die Bildungspolitiker und die Schulen, den quantitativen 
Ausbau von Ganztagsplätzen für Schülerinnen und Schüler nicht auf Kosten der Ver-
besserung der Schul- und Unterrichtsqualität vorzunehmen: 
„Für Verbesserung in der Schul- und Unterrichtsqualität wäre sonst mit der erweiterten 
Schulzeit wenig gewonnen. Vielerorts wird ein attraktives Ergänzungsprogramm un-
terbreitet, ohne dass die schulischen Kernaufgaben von Unterricht und Förderung 
spürbar verbessert werden. Zu hoffen bleibt, dass die jetzige Expansion nicht auf 
Dauer innovative Entwicklungen blockiert, sondern der Innovationsrahmen fruchtbar 
und mit dem Hauptfokus auf individuelle Förderung und Lernchancen genutzt wird.“ 
(HOLTAPPELS 2006, S. 32) 
 
Sachsen 
Im Hinblick auf die Diskussion der Entwicklungen in Sachsen ist die Definition von 
Ganztagsschulen, wie weiter oben von der KMK vorgenommen, für den Freistaat 
Sachsen und andere neue Bundesländer problematisch.  
Schon weit vor PISA und aufgrund der politischen Situation in der früheren DDR686 
war an fast allen Grundschulen eine Betreuung der Kinder durch den Hort vorhanden, 
die über die geforderten sieben Zeitstunden an drei Tagen hinausging und ein Mittag-
essen für alle Kinder anbot. Die individuelle Förderung der Schüler war dabei jedoch 
von der einzelnen Einrichtung und dem Engagement der betreuenden Erzieher ab-
__________________________ 
686 Dort war die große Mehrheit der Frauen berufstätig und dies musste durch den Staat gefördert wer-
den. Die Arbeitskräfte der Frauen wurden gebraucht und ein einfaches Einkommen reichte meist nicht 
zur Sicherung des Lebensstandards einer Durchschnittsfamilie aus. 
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hängig. Deshalb nimmt der Primarbereich eine besondere Stellung bei Ganztagsan-
geboten in Sachsen ein, da Grundschulen Ganztagsangebote nur in enger Abstim-
mung mit dem Hort als wichtigstem Partner gestalten können (vgl. LEHMANN 2007, 
S. 5), um sich von dem schon vor 1990 in Sachsen vorhandenen Konzept der Grund-
schule mit Schulhort abzuheben. 
In Sachsen wird der Begriff Ganztagsschule vermieden, da es sich „nicht um eine 
neue Schulart, sondern um eine andere Organisationsform des Unterrichts“ 
(ebd., S. 13) handelt. Im Schulgesetz des Freistaates Sachsen wird stattdessen der 
Begriff Ganztagsangebote (SchulG/ GVBl. Sachsen. 2. Abschnitt, § 16a) verwendet, 
bei denen die Verbesserung der Schul- und Unterrichtsqualität sowie der Lern-
voraussetzungen im Mittelpunkt stehen (Vgl. SÄCHSISCHER BILDUNGSSERVER, 
GANZTAGSANGEBOTE 2008)  
Dabei orientieren sich Ganztagsangebote in Sachsen an schulischer Qualität, 
die durch klare Kriterien bestimmt wird. (Vgl. LEHMANN 2007, S. 3) 
In Sachsen sind außerunterrichtliche Betreuungsangebote an Mittelschulen und Gym-
nasien von der fünften bis zur zehnten Klassenstufe möglich. An Schulen für Lernför-
derung gilt dies auch für die Klassenstufen 1 bis 4 ((SchulG/ GVBl. Sachsen. 2. Ab-
schnitt, § 16). Ganztagsangebote an Mittelschulen und Gymnasien können von der 
fünften bis zur zwölften Klassenstufe in Zusammenarbeit mit außerschulischen Ein-
richtungen gestaltet werden (ebd., § 16a)687 und im Grundschulbereich wird die 
Betreuung durch Horte (an der Grundschule bzw. durch eigenständige Horte) abgesi-
chert. 
Die Handreichung zur „Förderrichtlinie Ausbau von Ganztagsangeboten“ (LEHMANN 
2007) sieht das zentrale Anliegen des Förderprogramms in der leistungsdifferen-
zierten Förderung und Forderung der Schüler und geht damit weit über eine bloße 
Betreuung und Freizeitgestaltung am Nachmittag hinaus. In Sachsen beruhen die 
Ganztagsangebote auf dem Prinzip der Freiwilligkeit (vgl. ebd., S. 5), die in drei 
Formen existieren688: 
__________________________ 
687 Damit geht der Freistaat Sachsen über die von der KMK geforderte Betreuung von Schülern im Pri-
marbereich und im Sekundarbereich I hinaus. 
688 Es existieren in Sachsen voll gebundene, teilweise gebundene und offene Formen. Darüber hinaus 
existieren auch Mischformen. Erfahrungen haben gezeigt, dass die meisten Schulen in Sachsen mit 
offenen GTA beginnen und schrittweise zu stärker gebundenen übergehen. Dieser Übergang gelingt 
aber nur, wenn alle Beteiligten in den Prozess mit einbezogen sind und wenn der Weiterentwicklung 
genügend Zeit eingeräumt wurde (LEHMANN  2007, 12f.). 
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„Ob eine Ganztagskonzeption an einer Schule gestaltet und umgesetzt werden soll, 
entscheiden Lehrer, Schüler und Eltern gemeinsam. Sie stimmen sich eng mit dem 
Schulträger und den außerschulischen Partnern ab. Darüber hinaus entscheidet jede 
Schule selbst, welche Organisationsform von Ganztagsangeboten sie umsetzen 
möchte“. (LEHMANN 2007, S. 5) 
Die Bereitstellung von Fördermitteln, insbesondere über die Förderrichtlinie zum Aus-
bau von Ganztagsangeboten (GTA), wird dabei lediglich als Grundlage gesehen, die 
jedoch allein noch keine Garantie für die Qualität von ganztägigen Konzeptionen und 
deren Umsetzung in den Schulen darstellt. (Vgl. ebd.) 
Ganztagsangebote an sächsischen Schulen wurden auch durch die Programme    
Förderrichtlinie zur Gewährung von Zuwendungen für investive Maßnahmen 
(2003-2007) und Förderprogramm „Schuljugendarbeit als Bestandteil von Ganz-
tagsangeboten“ (SMK 2003) gefördert. „Zusätzlich sollen durch den Schulversuch 
Sächsische Schule mit Ganztagsangeboten / Ganztagsschule (bis 2008) umfassende 
Konzepte ganztagsschulischer Angebote entwickelt, Möglichkeiten erprobt und Kos-
tenparameter belastbar festgestellt werden.“ (BMBF 2008) 
Durch das Investitionsprogramm Zukunft Bildung und Betreuung (IZBB) wurden dem 
Freistaat Sachsen seit dem Jahr 2003 (bis 2009) Bundes-Fördermittel von ca. 200 
Millionen Euro bereitgestellt. (Vgl. ebd.) 
Das Bundesprogramm IZBB  war dabei ein „Bau- und Infrastrukturprogramm“, das die 
„Hülle“ oder den äußeren Rahmen (LEHMANN 2007) für den Aufbau gezielter qualita-
tiver Angebote darstellte. An ihm konnten sich auch viele sächsische Schulen trotz 
großem Interesse und erheblichem Bedarf aufgrund des geforderten Eigenanteils von 
10% an den Bauvorhaben nicht beteiligen689. Im Jahr 2005 startete der Freistaat 
Sachsen ein eigenes Landesprogramm für alle sächsischen Schulen, das auch als 
unmittelbare PISA-Konsequenz initiiert wurde. Für Schulen mit Ganztagsangeboten 
und Ganztagsschulen wurden im Jahr 2005 15 Millionen Euro und ab dem Jahr 2006 
30 Millionen Euro im sächsischen Haushalt bereitgestellt. Auch im Haushaltsplan von 
2007 und 2008 wurden in Sachsen jeweils 30 Millionen Euro für den Ausbau von 
Ganztagsangeboten bereitgestellt und es ist das erklärte Ziel des Freistaates, dass im 
Jahr 2010 an allen Schulen Sachsens Ganztagsangebote vorhanden sind (vgl. BMBF, 
__________________________ 
689 Vom IZBB-Programm in Sachsen profitierten dadurch eher Schulen mit privaten Trägern (Montesso-
ri-Schulen, Kreativitätsschulen, Waldorfschulen), die die geforderten Eigenmittel für Baumaßnahmen 
durch Fördervereine etc. bereitstellen konnten. Viele staatliche Schulen, die aufgrund der schlechten 
Bausubstanz Bedarf anmeldeten, gingen dabei leer aus, da auch die Städte das Geld nicht aufbringen 
konnten. Quelle: Interview mit Christoph Arnold, Direktor sportbetonte Grundschule Liebertwolkwitz. 
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GANZTAGSSCHULEN 2008). Anders als in anderen Bundesländern vergibt der Frei-
staat Sachsen die Fördermittel in diesem Bereich nicht rein rechnerisch pro parti-
zipierenden Schülern, sondern nach Qualität des pädagogischen Konzeptes, bei 
dem die individuellen Bedürfnisse der Schüler der jeweiligen Schule im Vordergrund 
stehen. Ein weiterer Unterschied liegt in dem Fakt begründet, dass die Mittelvergabe 
einer regelmäßigen Evaluation unterliegt. So muss jede Schule neben einem Sachbe-
richt auch einen Evaluationsbericht, bezogen auf den Ist-Zustand und die erreichten 
Ziele der Ganztagsangebote verfassen. Andere Bundesländer begnügen sich an die-
ser Stelle mit zahlenmäßigen Verwendungsnachweisen.690   
Die „Förderrichtlinie zum Ausbau der Ganztagsangebote (GTA)“ hält dabei am quali-
tativen Ansatz in Sachsen fest und stellt ein Instrument für Schulen dar, sich mit stär-
kerer Eigenverantwortung weiterzuentwickeln, da jede Schule selbst über ihre Ganz-
tagskonzeption entscheidet. (Vgl. LEHMANN 2007, S. 6; SMK 2005b)  
Die drei wichtigsten Bereiche umfassen dabei die Schul- und Unterrichtsentwick-
lung, die Stärkung der Eigenverantwortung der Schulen und die Qualitätssiche-
rung zugunsten der Schüler.  
Aber auch hinsichtlich der Quantität kann der Freistaat Sachsen auf erfreuliche Ent-
wicklungen verweisen.  
Während im Bundesdurchschnitt der Anteil von Ganztagsschülerinnen und -schülern 
von 9,8% im Jahr 2002 auf 15,2% im Jahr 2005 gestiegen ist, entwickelten sich die 
Zuwachsraten in Sachsen im zweistelligen Bereich (34,6% aller Schüler im Ganztags-
schulbetrieb im Jahr 2005/2006 im Gegensatz zu 22,3% im Jahr 2002/2003) (Abbil-
dung 6.1.2.7.1). Damit ist der Freistaat Sachsen gegenwärtig gemeinsam mit Thürin-
gen und Berlin Spitzenreiter in diesem Bereich innerhalb der Bundesrepublik Deutsch-
land (HOLTAPPELS 2007, S. 21). 
Weiterhin ist hervorzuheben, dass Sachsen (wie auch Thüringen) diese Zuwachsraten 
(siehe auch Abbildung 6.1.2.7.3) trotz sinkender Zahl von Verwaltungseinheiten mit 
Ganztagsbetrieb (Abbildung 6.1.2.7.2) und einem sinkenden Anteil von Schülerinnen 
und Schülern in gebundenen Schulen erreicht hat. (Vgl. ebd.) 
 
__________________________ 
690 Quelle: Interview mit Frau Dr. Ina Lehmann. Leiterin Servicestelle Ganztagsangebote SMK. 
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Abbildung 6.1.2.7.1: Anteil der Schüler/innen mit Ganztagsschulbetrieb in der Bundesrepublik und in 
Sachsen von 2002 bis 2006 (Quelle: eigene Darstellung; Daten KMK 2008) 
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Abbildung 6.1.2.7.2: Allgemeinbildende Schulen Sachsens in Ganztagsform (Quelle: eigene Darstel-
lung; Daten KMK 2008) 
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Abbildung 6.1.2.7.3: Anzahl der Schüler/innen mit Ganztagsschulbetrieb in Sachsen 2002 bis 2006 
(Quelle: eigene Darstellung; Daten KMK 2008) 
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Obwohl die Zahlen und Strukturveränderungen in diesem Bereich optimistisch stim-
men, ist der Freistaat Sachsen bemüht, durch begleitende Evaluationsmaßnahmen 
die Qualitätssteigerung im Bereich der Ganztagsangebote voranzutreiben. Die    
Servicestelle Ganztagsangebote Sachsen und die Deutsche Kinder- und Jugendstif-
tung begleiten in Kooperation mit dem Sächsischen Staatsministerium für Kultus die 
inhaltliche Entwicklung schulischer Ganztagsangebote. Seit dem Schuljahr 2003/ 
2004 beteiligen sich zehn sächsische Ganztagschulen (7 Mittelschulen, 3 Gymnasien) 
an einem Modellprojekt, bei dem die Entwicklung und die Effektivität der Ganztagsan-
gebote untersucht werden. Das Modellprojekt „Sächsische Schule mit Ganztagsange-
boten/Ganztagsschule“ wird an der Technischen Universität Dresden unter Leitung 
von Professor Hans GÄNGLER wissenschaftlich begleitet. Die Ziele der wissenschaft-
lichen Begleitung bestehen vor allem darin, Unterschiede und Gemeinsamkeiten der 
ganztagsschulischen Modelle im Verlauf ihrer Entwicklung zu dokumentieren sowie 
die Erwartungen und Erfahrungen der Beteiligten (Schülerinnen und Schüler, Lehre-
rinnen und Lehrer, Eltern, Kooperationspartner) mit den jeweiligen Realisierungsfor-
men festzuhalten (vgl. HOMEPAGE TU DRESDEN, GANZTAGSSCHULE 2008). Wei-
tere Forschungsprojekte in diesem Bereich sind die wissenschaftliche Begleitung und 
Evaluation der Förderrichtlinie GTA in Sachsen, die wissenschaftliche Begleitung im 
Rahmen der bundesweiten „Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen“ (StEG) im 
Freistaat Sachsen und die IST-Standsanalyse zur Zusammenarbeit zwischen Grund-
schule und Hort im Rahmen des Ausbaus von Ganztagsangeboten in der Stadt Dres-
den. (Vgl. ebd.)  
Auf die Frage, ob es einen Zusammenhang zwischen einer Leistungssteigerung der 
Schüler und dem Angebot an Ganztagsangeboten gibt, der auch empirisch nachweis-
bar ist, antwortete Professor Hans GÄNGLER in einem Interview im Jahr 2006 zum 
Stand seines Forschungsprojektes: 
„Wir haben lange darüber diskutiert, ob diese Frage forschungstechnisch realisierbar 
ist und letztlich darauf verzichtet. Allerdings hat eine Schule, die sich Leistungsförde-
rung auf ihre Fahne geschrieben hat, von sich aus in regelmäßigen Abständen Test-
arbeiten in Anlehnung an bestimmte Fördermaßnahmen durchgeführt. Da lässt sich 
die Leistungssteigerung eindeutig nachweisen. Es ist natürlich nahe liegend, dass zu-
sätzliche Übungen, wenn sie pädagogisch begleitet sind, zu einer Leistungssteigerung 
führen – und die Ganztagsschule bietet nun mal die Gelegenheit, diese zusätzlichen 
Fördermaßnahmen anzubieten.“ (GÄNGLER 2006) 
Den Zusammenhang von Ganztagsangeboten und Leistungssteigerung von Schülern 
nachzuweisen, bleibt demzufolge weiterhin schwierig, jedoch nicht unmöglich. Direkte 
Ergebnisse, die mit dem Vorhandensein von Ganztagsangeboten in Zusammenhang 
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gebracht werden können, liegen in der Erweiterung sozialer Kompetenzen der Schüler 
und im Erwerb von Schlüsselqualifikationen wie Ausdauer und Teamfähigkeit. Auf-
grund des Qualitätsanspruches, den der Freistaat Sachsen an die Umsetzung seines 
Ganztagskonzeptes knüpft, wird der Zusammenhang von Ganztagsangeboten und 
der Leistungssteigerung von Schülern jedoch intendiert. Dies wird besonders in den 
Modulen 1 (Angebote zur leistungsdifferenzierten Förderung und Forderung) und 2 
(Unterrichtsergänzende Angebote und Projekte) (LEHMANN 2007, S. 19f.) der ent-
sprechenden Förderrichtlinie deutlich. 
Bei der Zielsetzung der Schulen würde zudem nicht nur eine Leistungssteigerung im 
Vordergrund stehen, sondern auch die Zufriedenheit der Schüler und die Verbesse-
rung des Schulklimas. Diese Faktoren würden wiederum das Fundament für mögliche 
Leistungssteigerungen von Schülern bilden.691   
Bei der Evaluation der Gestaltung von Ganztagsangeboten an Grundschulen in Ko-
operation mit dem Hort (MARKERT & WIERE 2008) wird aktuell, auch in Sachsen, 
noch großer Handlungsbedarf festgestellt: 
„Die praktikable Übersetzung dieser Idee – so konnten wir feststellen – fällt vielen Ak-
teuren nach wie vor schwer. Bei der Gestaltung eines ‚Ganztages’ werde zu oft auf die 
als solche finanzierten zusätzlichen Angebote fokussiert, statt aus vorhandenen Res-
sourcen von Schule und Hort, die durch ergänzende Angebote erweitert werden, ei-
nen ‚ganzen Tag’ zu komponieren.“ (Ebd., S. 30) 
Dabei sehen MARKERT und WIERE das Gelingen einer ausgewogenen Ganz-
tagsgestaltung eng an eine gleichwertige Kooperation von Schule und Hort ge-
knüpft (vgl. ebd.).  
Das Resümee für den Bereich der Dresdner Grundschulen fällt verhalten aus und 
macht den weiteren Handlungsbedarf in diesem Bereich in Sachsen deutlich: 
„Aus unserer Sicht ist es bisher nicht ausreichend gelungen, die neue Konstruktion 
‚Ganztagsangebot’ mit einem handlungsleitenden Sinn zu versehen und die neue 
Qualität eines Ganztagsangebotes gegenüber der Tradition Grundschule-Hort einzu-
setzen. Es konnte bisher nicht überzeugend geklärt und kommuniziert werden, wo die 
neue, bisher nicht existierende Qualität eines Ganztagsangebotes im Primarbereich 
gegenüber einer bisherigen kooperativen Praxis von Grundschule und Hort angesie-
delt sein soll. Ein präzisierender Diskurs hierzu ist unabdingbar, um Verirrungen zu 
vermeiden oder Banalitäten als neu, modern und anspruchsvoller als die bisherige, 
gesicherte Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungspraxis darzustellen.“ (Ebd.) 
Eine Lösung aus dieser Situation könnte mit dem Motto: „weniger ist mehr“ umschrie-
ben werden: 
__________________________ 
691 Interview mit Frau Dr. Ina Lehmann. Leiterin Servicestelle Ganztagsangebote SMK. 
6. Konsequenzen aus PISA 
 265
„Wenn Standorte eine vernünftige Qualität aufweisen, dürfen sie nicht dem Zwang 
unterliegen, noch mehr Zusätzliches veranstalten zu müssen, um an Gelder für Aus-
stattung und Personal zu kommen. Eine Förderrichtlinie, die hingegen vor allem Quali-
tätsentwicklung und -sicherung honoriert, könnte die Standorte gezielter weiterentwi-
ckeln.“ (Ebd.) 
 
 
 
England 
 
England gehört „zu den vielen Ländern in der Welt, in denen Ganztagsschulen selbst-
verständlich sind“ (TILLMANN 2006, S. 36) und eine Trennlinie zwischen Vorschul- 
und Schulbereich sowie die durchgängige Halbtagsschule nicht existiert (vgl. ebd.). 
Obwohl die englischen Schüler im europäischen Maßstab sogar weniger Fachunter-
richt haben692 (BURK 2006, S. 100), sind sie jedoch deutlich länger in der Schule als 
andere europäische Schulkinder. Der Terminus Ganztagsschule ist im englischen Vo-
kabular jedoch nicht enthalten. 
Im folgenden Abschnitt sollen einführend generelle Informationen zu diesem Thema 
zusammengefasst werden und im zweiten Teil werden neuere diesbezügliche Ent-
wicklungen in England erörtert: 
Der Schultag in England und Wales – und faktisch im gesamten Großbritannien – hat 
zeitlich immer einem wesentlichen Teil des Arbeitstages eines Erwachsenen entspro-
chen (9.00 Uhr-17.00 Uhr) (vgl. WINCH 2005, S. 85). 
Dabei wird zwischen dem „Kernschultag“, der morgens zwischen 8.35 Uhr und 9.00 
Uhr mit der Registrierung der Schüler beginnt und nachmittags zwischen 15.00 Uhr 
und 16.00 Uhr (abhängig von der Länge der Mittagspause) endet und dem „gesetzli-
chen Schultag“ (Zeitpunkt ab Öffnung der Schule bis zur Beendigung aller Aktivitäten 
auf dem Schulgelände am späten Nachmittag bzw. frühen Abend) unterschieden. Der 
Kernschultag bildet das Zentrum des Schultages, da er all jene Zeiten umfasst, in de-
nen die Kinder formal in gesetzlich vorgeschriebene Schulaktivitäten eingebunden 
sind. Die Organisation des Kernschultages variiert von Schule zu Schule. Oftmals folgt 
nach der Registrierung der Kinder (besonders an religiös gebundenen Schulen) eine 
kurze Zusammenkunft „Assembly“, in der die Schüler gemeinsam beten, singen oder 
musizieren. Der Unterricht wird in Blöcken (zwei am Vormittag und einer am Nachmit-
tag) gestaltet, wobei der Unterricht vor der Mittagspause in den Primarschulen die täg-
liche „literacy und numeracy hour“ enthält und am Nachmittag Fächer wie Kunst, Ge-
__________________________ 
692 25-27 Stunden (je nach Alter) sind von der Regierung empfohlen. 
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schichte, Sport, Computer oder Science (Verbindung aus allen naturwissenschaftli-
chen Fächern) unterrichtet wird. Der Nachmittag wird ebenfalls den Leseaktivitäten 
(entweder einzeln oder in der Gruppe) gewidmet. (Vgl. ebd.) 
Zusätzlich zu diesem Minimum gibt es eine variable Zeitspanne, in der die „Obhut der 
Kinder in der gesetzlichen Verantwortung der Schule“ liegt. Sie umfasst den Moment, 
in dem die Kinder auf dem Schulgelände erscheinen, die Mittagessen- und Spielpha-
sen sowie die Zeiten, die auf die außerunterrichtliche Freizeitgestaltung verwendet 
werden („Schulunterrichtstag“). Zu diesem Schulunterrichtstag gehören an vielen 
Schulen die „Breakfast Clubs“ morgens vor Beginn des regulären Unterrichts und die 
„After School Clubs“, die eine Betreuung und Bereitstellung von Räumlichkeiten für die 
Hausaufgaben und die Durchführung von diversen sportlichen oder kulturellen Aktivi-
täten sicherstellen. Auch während dieser Zeit liegt die Verantwortung für die Schüler 
bei den jeweiligen Lehrern der Schule. (Vgl. WINCH 2005, S. 85f.) 
 
Abbildung 6.1.2.7.3: Organisation des Schultages in England Quelle: eigene Darstellung 
In England war in der Berufstradition der Lehrer immer auch die Fürsorge mit einge-
schlossen, jedoch sollten die Lehrer hinsichtlich so zentraler Fragen wie der Erzie-
hung nicht als Elternersatz fungieren (vgl. ebd., S. 87).  
Seit Ende der 80er Jahre hat sich jedoch der Druck auf die Schulen verstärkt, ver-
mehrt diese Funktion der Eltern zu übernehmen, da aufgrund wirtschaftlicher Entwick-
lungen die Arbeitstage der Eltern ausgedehnt wurden (zahlreiche Überstunden) und 
durch die fortschreitende Eingliederung der englischen Frauen in den Arbeitsmarkt der 
Bedarf nach Betreuung der Kinder über den Kernschultag hinaus stieg (vgl. ebd.). 
Mit dem Inkrafttreten neuer Lehrerverträge Anfang der 90er Jahre nahm die Arbeits-
belastung für die Lehrer (insbesondere durch Planung, Protokollierung, Bewertung) 
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beträchtlich zu und die Lehrer waren weniger dazu bereit, eine neue betreuende Rolle 
zu übernehmen, ganz zu schweigen von einer Billigung der verlängerten Dauer des 
gesetzlichen Schultages (vgl. ebd.). 
„Im Tausch gegen einen stillschweigenden Vertrag, der ihnen eine gewisse sittliche 
Verantwortung auferlegte, sich um extra-curriculare Aktivitäten zu bemühen, wurde 
den Lehrern im Hinblick auf die Aktivitäten, die sie im Einzelnen außerhalb des ‚Kern-
schultages’ anbieten wollten oder nicht, weitgehende Diskretion zugesichert. Indem 
die Vertragsvereinbarungen explizit gemacht wurden, verschwand dieser Ermessens-
spielraum. Damit fühlten sich die Lehrer nicht mehr länger unter dem stillschweigen-
den moralischen Druck, derlei außer-curriculare Aktivitäten auszurichten.“ (WINCH 
2005, S. 92). 
Diese Entwicklungen hatten einen drastischen Rückgang des Lehrerengagements 
außerhalb der Schulaktivitäten zur Folge, der sich auch in der Verkürzung des Kern-
schultages- und Schulunterrichts-Tages an vielen Schulen Englands ausdrückte (vgl. 
ebd.). Die Position der Lehrer stand damit konträr zum Bedarf der Eltern nach länge-
rer Betreuung der Kinder, Erledigung der Hausaufgaben in der Schule und der Teil-
nahme an sportlichen oder anderweitigen Freizeitaktivitäten. 
Als partielle Reaktion organisierte die englische Regierung eine verstärkte Bereitstel-
lung von Assistenzlehrern („classroom assistants“) und legte im Rahmen der Strategie 
„Every Child Matters“ (DfES 2004a) im Jahr 2005 das Programm „Extended Schools“ 
auf, an dem bereits 7000 Schulen in ganz Großbritannien beteiligt sind. In das Pro-
gramm wurden bis zum Jahr 2008 bereits 840 Millionen Pfund investiert (DfES 2005b, 
S. 4) und von 2008 bis 2011 sind Investitionen von 1,3 Milliarden Pfund (DCSF 2008c, 
S. 2) geplant. Mit dem „Extended Schools Programme“ soll erreicht werden, dass die 
Schulbesuchszeiten der Kinder und Jugendlichen ansteigen, ihr Selbstbewusstsein 
und ihre Motivation gestärkt werden, die Ausschlussraten aus dem Unterricht sinken 
und es den Lehrerinnen und Lehrern wieder möglich ist, sich stärker auf das Lehren 
und Lernen zu konzentrieren.  
“By 2010, all children should have access to a variety of activities beyond the school 
day. Well-organised, safe and stimulating activities before and after school provide 
children and young people with a wider range of experiences and make a real differ-
ence to their chances at school. It gives them the opportunity to keep fit and healthy, 
to acquire new skills, to build on what they learn during the school day or simply to 
have fun and relax.” (DfES 2005b, S. 4) 
Dabei wird ausdrücklich betont, dass es nicht Aufgabe der Lehrer sein wird, diese Ak-
tivitäten durchzuführen oder zusätzliche Verantwortlichkeiten zu übernehmen (vgl. 
ebd.). Besonders die Grundschulen könnten von diesem Programm profitieren, das 
folgende Angebote enthalten sollte: 
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“Extended services can include childcare, adult education, parenting support pro-
grammes, community-based health and social care services, multi-agency behaviour 
support teams and after-school activities.” (Ebd., S. 7) 
Damit "extended schools" die selbst gesteckten Ziele erreichen können, heißt die De-
vise "Partnerschaft, Partnerschaft, Partnerschaft."  
“Schools will need to work in partnership with other providers to complement and sup-
port access to existing services in the community.“ (Ebd., S. 9) 
Im Rahmen ihrer Kompetenzen sind Lehrer, Erzieher, Behörden und außerschulische 
Partner frei, das zu tun, was zum Erreichen der Ziele des Programms "Every Child 
Matters" notwendig ist. 
Dabei hat sich die Regierung Englands selbst hochgesteckte Ziele gesetzt. Bis zum 
Jahr 2010 sollen alle Grundschüler die Angebote der „extended schools“ ganzjährig693 
von 8.00 Uhr bis 18.00 Uhr nutzen können. Auch die weiterführenden Schulen wollen 
bis zum Jahr 2010 ganzjährig von 8.00 Uhr bis 18.00 Uhr geöffnet sein und ihren 
Schülern eine Reihe von außerunterrichtlichen Aktivitäten wie Sport und Musik anbie-
ten (vgl. DfES 2005b, S. 7f.).  
Bei den Vorteilen, die diese „extended services“ bieten, werden u.a. die Bereitstellung 
von größerer Hilfe für Kinder mit speziellen Bedürfnissen, Hilfe und Förderung für Kin-
der mit Lernschwierigkeiten und die Möglichkeit der Eltern, wieder eine volle Berufstä-
tigkeit aufnehmen zu können, genannt. Der letztgenannte Punkt würde somit auch die 
Anzahl der Kinder, die in Armut leben müssen, absenken (vgl. ebd. S. 16). 
Mit diesen aktuellen Entwicklungen hat es die britische Regierung geschafft, die vor-
mals konträren Positionen der Lehrer und Eltern im Interesse der Schulkinder zu ver-
einen. 
Auch wenn die Schulstruktur in England und dem gesamten Vereinigten Königreich 
schon immer eine Betreuung der Kinder weit über die Mittagszeit hinaus umfasste, 
wird nun durch das „Extended Schools Programme“ eine neue Qualität in der „Ganz-
tagsschule Englands694“ angestrebt, welche die schon erwähnten Veränderungen auf 
dem Arbeitsmarkt und die zusätzlichen Verpflichtungen der Lehrer notwendig mach-
ten. Inwieweit diese neuen Entwicklungen auch mit der PISA-Studie in Zusammen-
__________________________ 
693 Bisher war die Betreuung während der Ferien nicht einheitlich geregelt und stellte ein großes Prob-
lem für die berufstätigen Eltern dar. Bei den Familien, die keine Großeltern oder nicht genügend Geld 
für eine private Ferienbetreuung hatten, war eine Berufstätigkeit der Mütter oft kaum möglich. Quelle: 
Gespräche mit den Eltern und Lehrern in England. 
694 Von der Verfasserin so genannt. 
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hang gebracht werden können, ist nicht eindeutig zu beantworten. Dennoch können 
wichtige Schnittstellen identifiziert werden: 
Die PISA-Ergebnisse Englands haben gezeigt, dass die Leistungsunterschiede der 
Schüler sehr groß sind und stark vom jeweiligen sozialen und ökonomischen Umfeld 
der Schüler abhängen. 
Diese sozialen Ungleichheiten („social inequality“ GREEN 2006) zu beseitigen, wurde 
in England als Hauptforderung nach PISA in allen bisher durchgeführte Studien ge-
nannt (vgl. auch Kapitel 5.1.3.3). 
An den englischen Privatschulen gab es vielerorts schon immer einen erweiterten 
Schultag von 8.00 Uhr bis 18.00 Uhr. Die Schüler wurden auch über die Kernschulzeit 
hinaus hinsichtlich ihrer Hausaufgaben oder sozialer und sportlicher Aktivitäten bis 
zum Ende des Arbeitstages der Eltern betreut. Das Schulgeld von durchschnittlich 
drei- bis viertausend Pfund pro Trimester konnten sich jedoch die wenigsten engli-
schen Familien leisten und so war diese ganzheitliche Betreuung und Förderung der 
Schüler sehr abhängig vom Einkommen und damit für den Großteil unzugänglich. 
Das Strategieprogramm „Every Child Matters“, das auch das „Extended Schools    
Programme“ beinhaltet, versucht diesen Missstand und die soziale Ungleichbehand-
lung („social inequality“) in diesem Bereich zu beenden.  
Die Schüler, die bei PISA die schlechtesten Ergebnisse erzielten, profitieren am meis-
ten von diesem Programm, und es bleibt abzuwarten, ob sich nicht nur der Gesund-
heitszustand695 vieler Kinder und die Arbeitsmoral vieler Lehrer verbessert, sondern 
auch die Lernergebnisse und die Schulzufriedenheit der Schüler langfristig steigen 
und nachfolgende Forderung der englischen Bildungsministerin (bis Mai 2006), Ruth 
Kelly, erfüllt werden kann: 
“We must break down the barriers between childcare and education so that hard 
pressed parents and their children do not miss out on activities, opportunities and 
practical help because of the demands of working life. That will help us to stop chil-
dren’s life chances being determined more by their background than by their abili-
ties.”(DfES 2006, S. 2) 
 
__________________________ 
695 Der Anteil der Fettleibigkeit der Schüler in England und dem gesamten Vereinigten Königreich ist 
stark gestiegen. Viele Kinder werden durch die Berufstätigkeit der Eltern mit dem Auto in die Schule 
gebracht und bewegen sich zu wenig, da sie nach Beendigung der Schule (noch vor Beendigung des 
Arbeitstages der Eltern) vor dem Computer sitzen und sich ungesund ernähren. Weiterhin wurden infol-
ge der beschriebenen Veränderungen der Lehrer-Verträge und auch durch das geänderte National 
Curriculum die Sportstunden reduziert. Daher wird eine Ausweitung dieser Aktivitäten in den Bereich 
nach dem Kernschultag im Sinne der Gesundheit der Kinder dringend gefordert und die „extended 
schools“ könnten die bestehenden Defizite ausgleichen. (Vgl. WITCH 2005, 94) 
  
  
270
6.2 Zusammenfassung der Untersuchungsergebnisse und Einordnung 
der Reformbewegungen in Sachsen und England in den PISA-Kontext 
 
In den vorangegangenen Unterkapiteln wurde untersucht, inwieweit die von der Kul-
tusministerkonferenz im Dezember 2001 für alle Bundesländer geforderten Maßnah-
menschwerpunkte im Freistaat Sachsen bereits umgesetzt worden sind.  
Gleichzeitig wurde analysiert, welche Veränderungen und Erneuerungen es in den 
betreffenden Bereichen in England in den letzten zwanzig Jahren und auch aktuell, im 
Kontext von PISA, gegeben hat. 
 
Für das sächsische Schulsystem kann zusammenfassend festgestellt werden, dass 
sich in allen sieben von der Kultusministerkonferenz im Jahr 2001 definierten Schwer-
punktbereichen zahlreiche Veränderungen vollzogen haben.  
Dabei reicht die Auswahl vom „Betreten von Neuland“ wie der Einführung von externer 
Schulevaluation (vgl. Kapitel 6.1.2.5), die in den kommenden Jahren flächendeckend 
durch das sächsische Bildungsinstitut durchgeführt wird, oder der gezielten Förderung 
von Schülern mit Teilleistungsschwächen im Regelschulbetrieb (6.1.2.3 und 6.1.2.4) 
bis zur Optimierung von bereits vor dem Jahr 2001 vorhandenen Strukturen. Dazu 
zählen z.B. die Förderung von Kindern mit Migrationshintergrund (6.1.2.4) oder der 
Ausbau der Ganztagsangebote (6.1.2.7) in Sachsen. Gerade im letztgenannten Punkt 
ist man bestrebt, von einem im Bundesdurchschnitt bereits einzigartig vorhandenen 
quantitativen Angebot verstärkt auch zu einer Erhöhung der Qualität der Förderung 
und Betreuung von sächsischen Schülerinnen und Schülern zu gelangen.  
Festgestellt wurde weiterhin, dass die Maßnahmeschwerpunkte zur Verbesserung des 
sächsischen Bildungs- und Schulsystems nicht losgelöst voneinander betrachtet wer-
den können, sondern als sich bedingende Einheit zu sehen sind. 
So gehen z.B. die Maßnahmen im Bereich der Sprachförderung im vorschulischen 
Bereich (6.1.2.1), die Maßnahmen zur Verbesserung der Verzahnung von Vorschule 
und Grundschule (6.1.2.2) und die Maßnahmen zur Verbesserung der Grundschulbil-
dung (6.1.2.3) auch durch die in Sachsen im Schuljahr 2004/2005 eingeführte „opti-
mierte Schuleingangsphase“ fließend ineinander über. 
Im Bereich „Verbesserung der Professionalität der Lehrertätigkeit“ (6.1.2.6) wurden, 
auch bedingt durch den europäischen Bologna-Prozess, vorrangig strukturelle Verän-
derungen vorgenommen, die mit der derzeitigen Umstellung der Lehramtsstudiengän-
ge auf Bachelor- und Masterabschlüsse einhergehen. Die an den Universitäten Leip-
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zig und Dresden gegründeten Zentren für Lehrerbildung und Schulforschung haben in 
den vergangenen Jahren bereits Konzeptionen zur inhaltlichen Reformierung der Leh-
rerausbildung vorgelegt (vgl. Kapitel 6.1.2.6). Diese sollten in den nächsten Jahren 
vordergründig verfolgt und auch an weiteren inhaltlichen Veränderungen sollte gear-
beitet werden.  
Mit der verbindlichen Festschreibung von verpflichtenden Fortbildungen im Bereich 
Diagnostik im neuen Schulgesetz (seit 2004) hat der Freistaat die strukturellen Wei-
chen auch in diesem Bereich gestellt. Die Analyse hat zudem gezeigt, dass auch die 
diesbezüglichen inhaltlichen Anstrengungen (wie z.B. die Ausarbeitungen der Hand-
reichung zum Umgang mit Dyskalkulie des SMK) über den Bundesdurchschnitt hi-
nausgehen und man in den nächsten Jahren auf einer soliden vorhandenen Basis 
aufbauen kann.  
Obwohl, wie bereits in einigen Unterkaptiteln erwähnt, einige der Strukturen und Maß-
nahmen auch schon vor PISA vorhanden waren bzw. begonnen worden sind, haben 
sowohl die Dokumentenanalyse als auch die Gespräche mit den Experten der einzel-
nen Bereiche gezeigt, dass PISA für Sachsen als KATALYSATOR696 gesehen werden 
kann. Begonnenes wurde fortgeführt und optimiert, andere Bereiche (wie die der ex-
ternen Evaluation) wurden völlig neu aufgebaut. PISA war damit auch MOTOR der 
Entwicklung und Möglichkeit des QUALITÄTSSPRUNGS des Schulsystems im Frei-
staat Sachsen. 
 
England 
Im zweiten Teil des Kapitels 6 wurde analysiert, inwiefern sich auch in England Ver-
änderungen in den von der KMK für die deutschen Bundesländer geforderten 
Schwerpunktbereichen vollzogen haben und inwiefern diese in den Kontext von PISA 
gestellt werden können.  
Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass bereits im Jahr 1988, und damit 
über zehn Jahre vor PISA, mit entscheidenden Veränderungen im Schul- und Bil-
dungsbereich Englands („Education Reform Act“) begonnen wurde. Dabei wurden 
diese Reformen durch die Einführung des nationalen Lehrplans („National Curricu-
lum“) in dieser Zeit eingeläutet. Mit dem Amtsantritt der Labour-Regierung Ende der 
90er Jahre und während der beiden Legislaturperioden der Labour Party unter Tony 
__________________________ 
696 So verwendet von Frau Dr. Dorit Stenke vom Sächsischen Bildungsinstitut, Abteilung Externe Eva-
luation, im Gespräch im Mai 2008. 
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Blair wurden diese Reformen fortgesetzt und ausgebaut. Zur Verbesserung der 
Grundschulbildung trugen dabei u.a. die Strategie „Literacy and Numeracy“ oder die  
Gesamtstrategie für Vorschulkinder und Kinderbetreuung „Sure Start“ (vgl. 6.1.2.2) 
bei, in die die englische Regierung über 20 Milliarden Pfund investierte.  
Das 10-Jahres-Programm „Every Child Matters“ (seit 2003) baute diese Reformen 
verstärkt in den Bereichen „Förderung von bildungsbenachteiligten Kindern und Kin-
dern mit Migrationshintergrund“ (Kapitel 6.1.2.4) aus.  
Auch im Bereich der Maßnahmen zur Sicherung der Qualität von Unterricht und Schu-
le auf der Grundlage von verbindlichen Standards und ergebnisorientierter Evaluation 
(Kapitel 6.1.2.5) konnte England durch die Schulinspektionsbehörde Ofsted bereits 
seit Beginn der 90er Jahre, und damit völlig unabhängig von PISA, auf eine breite Er-
fahrung im Bereich der externen Evaluation zurückgreifen. 
Da die Politik dieser Behörde (vgl. Kapitel 6.1.2.5) in den letzen Jahren sehr kritisch 
beurteilt wurde, beteiligte sich die Behörde selbst an „der Kampagne zur Erhöhung 
eigener Standards” (HALL 2004, S. 28) und entfernte sich vom bloßen „Inspektions-
ansatz“ durch die Aufnahme der Selbstevaluation der Schulen in das eigene Konzept. 
Weiterhin wurden die regelmäßig veröffentlichten Schulranglisten durch zusätzliche 
Daten, die die Lernprogression der Schüler beinhalten, ergänzt. 
Gerade bei dieser Maßnahme kann auch eine Schnittstelle zu Forderungen in Folge 
der Rezeption der PISA-Studie Englands hergestellt werden. Die Anzahl der Schüler 
mit unterdurchschnittlichen PISA-Ergebnissen (vgl. Kapitel 4.2.3) hat sich innerhalb 
des ersten PISA-Zyklus in England deutlich erhöht und das Augenmerk der Bildungs-
politiker und Lehrer sollte nun verstärkt auf der Förderung der Schüler mit unterdurch-
schnittlichen Leistungen liegen. Die Erneuerung der Schulranglisten trägt diesem 
neuen Fokus in jedem Falle Rechnung. 
Auch im Bereich der englischen Lehrerausbildung (6.1.2.6) begannen Reformbewe-
gungen bereits in den 90er Jahren des letzten Jahrhunderts mit dem Amtsantritt der 
Labour-Regierung und Tony Blair, der den Lehrerberuf als „entscheidend für die Um-
setzung seiner Mission“ (vgl. DfEE 1998, S. 5) ansah. Die Gründung der ersten Hoch-
schule für Schulleitungsmanagement im Jahr 2002 könnte dabei Beispielcharakter für 
ähnliche zukünftige Entwicklungen in Sachsen haben. 
Ein indirekter Zusammenhang zur PISA-Studie und deren Ergebnissen kann für Eng-
land  aktuell im Bereich „Maßnahmen zum Ausbau von schulischen und außerschuli-
schen Ganztagsangeboten mit dem Ziel erweiterter Bildungs- und Fördermöglichkei-
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ten, insbesondere für Schülerinnen und Schüler mit Bildungsdefiziten und besonderen 
Begabungen“ (Kapitel 6.1.2.7) festgestellt werden.  
Im Kapitel 5 zur Rezeption der PISA-Studie durch englische Medien und Politiker wur-
de herausgearbeitet, dass in England die Hauptforderung im PISA-Kontext in der Ver-
ringerung der Abhängigkeit des Bildungserfolgs von der sozialen Herkunft der Schüler 
(„social inequality“) bestand, um auch den großen Anteil von Schülern mit unterdurch-
schnittlichen Ergebnissen langfristig verringern zu können. In der PISA-Studie war für 
England festgestellt worden, dass in fast keinem Land der Welt der Bildungserfolg der 
Schüler so abhängig von ihrem sozialen Status ist wie dort.  
Mit dem „Extended Schools Programme“ innerhalb der Gesamtstrategie „Every Child 
Matters“ verfolgt die englische Regierung das ehrgeizige Ziel, bis zum Jahr 2010 alle 
Schulen des Landes von 8.00 Uhr bis 18.00 Uhr geöffnet zu haben, um alle Schüler 
gezielter fördern und fordern und auch hinsichtlich ihrer Freizeitgestaltung optimaler 
betreuen zu können. Diese Betreuung beinhaltet neben der Verringerung von Lernde-
fiziten auch eine zusätzliche Sprachförderung von Kindern mit Migrationshintergrund 
oder den Ausbau von Freizeitaktivitäten im musischen, sportlichen oder künstleri-
schen Bereich in Zusammenarbeit mit externen Partnern. 
Die Anstrengungen im Bereich der Frühförderung (6.1.2.2) und die Rekrutierung hoch 
qualifizierter Lehrkräfte für den Vorschulbereich697 könnten für Sachsen ebenfalls Vor-
bildwirkung haben. 
Weiterhin konnte durch die vergleichende Betrachtung der Schwerpunktmaßnahmen 
in Sachsen und England festgestellt werden, dass die englische Regierung zahlreiche 
Anstrengungen unternimmt und hohe Investitionen aufbringt, um – durch gezielte em-
pirische Forschung in den verschiedenen Bereichen – Aktivitäten und Programme 
weiter optimieren zu können. In diesem Zusammenhang müssen das bereits im Jahr 
1997 begonnene EPPE-Projekt (Effective Provision of Pre-school Education) und das 
Projekt TLRP (Teaching and Learning Research Programme) wiederholend genannt 
werden (vgl. Kapitel 6.1.2.2 S. 217ff.). 
Durch das als Längsschnittstudie angelegte EPPE-Projekt konnte mittlerweile der em-
pirische Beweis eines Zusammenhangs von einer erfolgreichen Kleinkind- und Vor-
__________________________ 
697 „Nursery“ und „Pre-school teachers“ haben denselben Status und werden ebenso bezahlt wie ande-
re Lehrer in England. Zunehmend ist man bestrebt, die besten Lehrkräfte für den Bereich der Frühför-
derung zu gewinnen, da diesem besondere Bedeutung zugemessen wird (vgl. Kapitel 6.1.2.2). 
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schulförderung und einem späteren vergrößerten Bildungserfolg in der Schule nach-
gewiesen werden. (Vgl. SIRAJ-BLATCHFORD et al. 2008, S. 24) 
Das Teaching and Learning Research Programme (TLRP) besteht seit dem Jahr 2000 
bis voraussichtlich zum Jahr 2011. Es umfasst 70 Forschungsprojekte und 700 For-
scher aus den verschiedensten Bereichen (JAMES & POLLARD 2008). Es bleibt ab-
zuwarten, inwieweit die theoretischen Erkenntnisse aus den zahlreichen Projekten zu 
weiteren Reformen im englischen Bildungs- und Schulwesen beitragen werden. 
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7.  ZUSAMMENFASSUNG DER VERGLEICHSERGEBNISSE   
7.1  Beantwortung der Leitfragen  
7.1.1 Erläuterung der Herangehensweise  
 
Wie im theoretischen Teil dieser Arbeit ausgeführt, nutzte die Verfasserin für die vor-
liegende Untersuchung das Modell des „problem approach“ von Brian Holmes (HOL-
MES 1965; Vgl. Kapitel 2) und dessen Feststellung, dass verschiedenste sozio-
ökonomische oder erziehungswissenschaftliche Fragestellungen als Ausgangspunkt 
der vergleichenden erziehungswissenschaftlichen Forschung dienen können, jedoch 
die Ausgangsbetrachtungen das Forschungsdesign und die Leitfragen der Untersu-
chung bestimmen (HOLMES 1965, S. 34): 
1. Problem analysis 
2. Policy formation 
3. The identification, description and weighting of relevant factors within a given 
context 
4. The anticipation or prediction of the outcomes of policies 
Den Ausgangspunkt dieser Untersuchung bildete dabei die Debatte um die Qualität 
der Reaktionen nach Veröffentlichung der PISA-Ergebnisse ab dem Jahr 2001 (vgl. 
Kapitel 1). So hätten die Reaktionen auf die PISA-Ergebnisse in einzelnen Bundes-
ländern größtenteils wenig wissenschaftlich fundierte Maßnahmen innerhalb des Bil-
dungswesens hervorgebracht und seien in aller Regel nur Teil einer öffentlichen De-
batte gewesen, die das Ziel verfolgte, die politische Akzeptanz von Regierenden zu 
erhöhen (vgl. TILLMANN et al. 2008, S. 137). 
Um diese komplexe Thematik als Einzelperson detailliert untersuchen zu können, be-
schränkte sich die Verfasserin auf die Analyse des Bundeslandes Sachsen und stellte 
die Ausgangsthese auf, dass in Folge des ersten PISA-Zyklus in Sachsen Reform-
maßnahmen innerhalb des sächsischen Bildungs- und Schulsystems eingeleitet wur-
den, die über einen Aktionismus zur Erhöhung der politischen Akzeptanz (ebd.) hi-
nausgingen und das Potential zur Qualitätssteigerung dieses Schulsystems besäßen. 
Wie bereits im methodischen Kapitel 2 erläutert, wurde im Folgenden das Modell 
HOLMES’ abgewandelt, indem die Punkte 2 und 3 bezüglich ihrer Reihenfolge bei der 
Analyse getauscht wurden. 
Bevor es zu gezielten Vorschlägen (policy formation) für die Durchführung von Eva-
luationsmaßnahmen an sächsischen Schulen und auch bezüglich weiterer Reformen 
in den verschiedensten Bereichen des sächsischen Bildungs- und Schulwesens 
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kommen konnte, musste der Status quo der sächsischen Reformmaßnahmen unter-
sucht und beschrieben werden. Dabei wurden besonders relevante Aspekte hervor-
gehoben (the identification description and weighting of relevant factors within a given 
context). 
Am Ende dieses Schlusskapitels wird darüber hinaus eine Prognose zur weiteren 
Entwicklung des sächsischen Schulsystems gewagt bzw. werden einige bildungspoli-
tische Folgerungen aus der vorliegenden Untersuchung abgeleitet, die das gewählte 
theoretische Modell HOLMES beinhaltet (the anticipation or prediction of the outco-
mes of policies). 
Für die Beschreibung der „relevanten Faktoren innerhalb eines gegebenen Kontext“ 
(HOLMES 1965, S. 34), die zu einer stringenten Beweisführung notwendig waren, 
bediente sich die Verfasserin der Methode des Vergleichs. 
Dabei wurde verdeutlicht, dass dieser Vergleich nicht nur in „illustrativer Funktion“, 
d.h. zur bloßen Veranschaulichung des Problems eingesetzt wurde, sondern als Mittel 
einer stringenten Beweisführung (vgl. HÖRNER 1993, S. 26). So verfolgte diese Ar-
beit das Ziel, an einem konkreten Beispiel zu zeigen, wie durch einen expliziten Ver-
gleich ein Beitrag zum Erkenntnisgewinn geleistet werden kann, indem die Verbreite-
rung des Untersuchungsfeldes durch eine internationale Betrachtungsweise (Ver-
gleich Sachsens mit England) vorgenommen wurde (vgl. HÖRNER 1993, S. 27). Die 
Gründe für dieses Vorgehen wurden im Kapitel 2 erläutert. 
Die zu definierende Vergleichsbasis bildeten in vorliegender Arbeit das sächsische 
und das englische Schulsystem (Vergleichsobjekte) und deren Teilnahme an der in-
ternationalen Schulleistungsstudie PISA von 2000 bis 2006. Dabei sind die von beiden 
Schulsystemen erzielten Ergebnisse, die Rezeption dieser Studie in der jeweiligen 
Politik,  in den Medien und bei Lehrern an allgemeinbildenden Schulen sowie die aus 
der Studie resultierenden Konsequenzen Teil der Vergleichsbasis (tertium comparati-
onis).  
Die Vorüberlegungen zur Methodenwahl der Arbeit führten darüber hinaus zur Er-
kenntnis, dass in der vorliegenden Studie qualitative und quantitative Methoden ihre 
Anwendung finden mussten. Neben qualitativen Untersuchungen im Bereich der    
PISA-Rezeption durch Medien und Politik sowie der Analyse der Reformen im sächsi-
schen und englischen Schulwesen wurde auch quantitativ gearbeitet, um die gegen-
wärtig noch nicht erforschte Eingangsfrage „Wie werden die Daten aus der PISA-
Studie durch die Lehrerinnen und Lehrer in Sachsen und England aufgenommen,
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verarbeitet und nutzbringend eingesetzt?“ beantworten zu können. 
Im Folgenden sollen die im Kapitel 2 formulierten Leitfragen zusammengefasst be-
antwortet werden.  
 
7.1.2 Beantwortung der Leitfragen zum Kapitel 4 (PISA-Ergebnisse) 
Wie entwickelten sich die PISA-Ergebnisse für Sachsen im Zeitraum von 2000 bis 
2006? Wie haben sich die Ergebnisse in England im Vergleichszeitraum entwickelt? 
Wo liegen Stärken und Schwächen? Gibt es innerhalb dieser sechs Jahre bestimmte 
Trends zu verzeichnen? 
Die PISA-Ergebnisse Sachsens und Englands innerhalb des ersten PISA-Zyklus (vgl. 
Kapitel 4) entwickelten sich in gegensätzliche Richtungen.  
Während der Freistaat Sachsen in der ersten PISA-Studie im Jahr 2000 Ergebnisse 
erzielte, die in einigen Kompetenzbereichen den Durchschnitt aller OECD-Teilneh-
merländer noch verfehlten, verbesserten sich Sachsens Schüler bereits im Jahr 2003 
und auch nochmals im Jahr 2006 deutlich. In den naturwissenschaftlichen Kompe-
tenzbereichen konnte durch die sächsischen Schülerinnen und Schüler im Jahr 2006 
ein auch international beachtliches Ergebnis erzielt werden. Darüber hinaus lagen die 
Ergebnisse der Kompetenzbereiche Lesen und Mathematik sechs Jahre nach der ers-
ten PISA-Erhebung oberhalb des OECD-Durchschnitts. Weitere Verbesserungen sind 
unter anderem durch gezielte Anstrengungen im Bereich der Leseförderung von Jun-
gen und der weiteren Reduzierung der Anzahl der Schüler mit sehr geringen Kompe-
tenzen möglich. Der Trend der PISA-Ergebnisse Sachsens innerhalb des ersten    
PISA-Zyklus kann damit eindeutig als positiv bewertet werden. Gründe für diese 
Steigerung in einem Zeitraum von sechs Jahren liegen vor allem in der deutlichen Re-
duzierung des Anteils der sächsischen „Risikoschüler“698 und in der deutlichen Leis-
tungssteigerung der sächsischen Mädchen in allen drei Kompetenzbereichen. 
England erreichte im Jahr 2000 Ergebnisse, die in allen drei Kompetenzbereichen den 
OECD-Durchschnitt übertrafen und international im ersten Drittel aller OECD-
Teilnehmerstaaten einzuordnen waren. Bei der PISA-Studie 2006 verschlechterte sich 
__________________________ 
698 Schüler mit einer Lese- und Verstehensfähigkeit sowie mathematischen und naturwissenschaftli-
chen Kompetenz im Bereich von Kompetenzstufe I werden als Risikoschüler bezeichnet. Sie entwickeln 
auch bei einfachsten Texten oder Aufgabenstellungen lediglich ein oberflächliches Verständnis und 
stellen mit diesem Leistungsniveau in vielerlei Hinsicht eine Problemgruppe dar (vgl. BAUMERT 2002, 
S. 61). Vgl. auch Kapitel 4.2.2. 
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England in allen drei Kompetenzbereichen deutlich und fiel im Bereich mathematische 
Kompetenz und Lesekompetenz gar unter bzw. auf den OECD-Durchschnitt zurück. 
Die Analyse ergab, dass die Begründung für diese Verschlechterung auf die Vergrö-
ßerung des Anteils der „Risikoschüler“ und auf die Verringerung des Anteils der Schü-
ler mit sehr hohen Kompetenzen zurückzuführen ist. Dabei verschlechterten sich eng-
lische Schülerinnen und Schüler gleichermaßen. 
Damit konnte für den ersten PISA-Zyklus ein negativer Trend der PISA-Ergebnisse 
Englands festgestellt werden.  
PISA- 
Ergebnisse 
im Jahr 
Sachsen England 
2000 Ergebnisse verfehlten teilweise den OECD-
Durchschnitt 
Ergebnisse übertrafen in allen drei Kompe-
tenzbereichen den OECD-Durchschnitt und 
lagen im ersten Drittel der Länder innerhalb 
der internationalen Wertung der OECD 
2003 Deutliche Steigerung in allen drei Kompe-
tenzbereichen 
England erreichte nur unzureichende PISA-
Rückmeldequoten. Deshalb wurde das Ver-
einigte Königreich insgesamt nicht in die 
internationale OECD-Wertung einbezogen. 
Die PISA-Daten Englands zeigten jedoch 
bereits eine Verschlechterung in allen drei 
Kompetenzbereichen. 
2006 Nochmalige Steigerung im Bereich Lese-
kompetenzen und naturwissenschaftliche 
Kompetenz. Im Vergleich zum Jahr 2000 
signifikante Verbesserung in allen drei un-
tersuchten Kompetenzbereichen 
Deutliche Verschlechterung in allen drei 
Kompetenzbereichen im Vergleich zum Jahr 
2000. Innerhalb der Kompetenzbereiche 
Lesen und Mathematik wurde der OECD-
Durchschnitt verfehlt 
Zusammen-
fassung 
Positiver Trend Negativer Trend 
Tabelle 7.1.2: Ergebnisse kompakt: PISA-Ergebnisse Sachsens und Englands 2000-2006  
 
7.1.3 Beantwortung der Leitfragen zum Kapitel 5.1 
 (PISA-Rezeption, Bereich Medien und Politik) 
Wie verlief die Rezeption (Medien und Politik) auf PISA von 2000 bis 2006 in Sach-
sen? Wie verlief sie in England? Sind eventuell auch in diesem Bereich Trends er-
kennbar? 
Generell gilt für den Bereich Medien und Politik, dass die PISA-Thematik in Sachsen 
einen weitaus größeren Raum einnahm und noch einnimmt als in England, wo sich 
vorrangig themenspezifische Zeitungen (z.B. das Times Educational Supplement) mit 
ihr befassen. 
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Durch das erarbeitete Kategoriesystem innerhalb der qualitativen Inhaltsanalyse nach 
MAYRING (Kapitel 5) wurden einige Gemeinsamkeiten in diesem Bereich, aber auch 
zahlreiche Unterschiede festgestellt. 
Während in der Kategorie Allgemeine Statements zur PISA-Studie in Sachsen nur im 
Zeitraum der ersten Studie Hintergrundinformationen und Definitionen zur PISA-
Studie selbst geliefert wurden, konnten diese in England im gesamten Zeitraum des 
ersten PISA-Zyklus nachgewiesen werden. Während in Sachsen nüchtern und infor-
mativ berichtet wurde, stellten englische Journalisten die Validität der Studie, teilweise 
auch mit ironischem Unterton, in Frage. 
Die Kommentare zu den Ergebnissen entwickelten sich ebenfalls unterschiedlich. In 
England überwog auf die guten Ergebnisse im Jahr 2000 eine euphorische Berichter-
stattung, die im Jahr 2006 in eine negative Kommentierung umschlug.  
Die sächsischen Kommentare verliefen hinsichtlich ihrer Grundstimmung nicht gerad-
linig, sondern wellenförmig. So wurden nach der negativen und enttäuschten Bericht-
erstattung der gesamtdeutschen PISA-Ergebnisse 2000, 2003 und 2006 jeweils zeit-
versetzt um ca. sechs Monate deutlich positivere Meldungen bezüglich der spezifisch 
sächsischen PISA-Ergebnisse (PISA-E 2000, 2003 und 2006) durch die qualitative 
Inhaltsanalyse herausgearbeitet. 
Die Berichterstattung zu den Ergebnissen der dritten gesamtdeutschen PISA-Studie 
war darüber hinaus weniger negativ ausgeprägt als die zu den beiden vorherigen Stu-
dien und die Reaktionen von Medien und Politik auf das Abschneiden Sachsens bei 
der letzten Studie des ersten PISA-Zyklus (PISA-E 2006) fielen zudem euphorisch 
aus. 
Festgestellt wurde außerdem, dass sowohl in England als auch in Sachsen weitaus 
ausführlicher und länger anhaltend über schlechte als über gute PISA-Ergebnisse be-
richtet wurde. 
Bezüglich der Kategorien Forderungen als Konsequenz aus der PISA-Studie und Dis-
kussion um Reformen und Veränderungen im Schulwesen wurden teilweise gleiche 
Problembereiche in Sachsen und England, wie z.B. nötige Lehrplanreformen, eine 
Erhöhung der Anzahl und Qualität der Lehrer, größere Budgets oder weniger Selekti-
on in der Sekundarstufe diskutiert. 
Als Hauptforderung in England konnte die Reduzierung der sozialen Abhängigkeit 
vom Bildungserfolg und die damit verbundene Abschaffung der Ungerechtigkeit im 
Bildungswesen benannt werden. In Sachsen wurde u.a. das Thema der Selektion in 
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der Sekundarstufe von zwei gegensätzlichen Positionen aus diskutiert: Während eini-
ge Politiker und Medienvertreter die Abschaffung einer Selektion der Schüler in der 
Sekundarstufe forderten, favorisierten andere Vertreter die Beibehaltung des aktuellen 
zweigliedrigen Sekundarschulbereiches, da er sich als Erfolg bewährt hätte.  
Während hinsichtlich der Diskussion um den Erfolg englischer Reformen von PISA 
2000 bis PISA 2006 ein negativer Trend („This policy is now stuck – especially in   
education”699) abgeleitet wurde, konnte in Sachsen auch für diese Kategorie ein posi-
tiver Trend festgestellt werden („Wir sind auf dem richtigen Weg, die beeindrucken-
den Ergebnisse sind Bestätigung und Ansporn zugleich.“700)  
Im Hinblick auf die globalen Bezüge in englischen und sächsischen Medienberichten 
bzw. Pressemitteilungen von Politikern wurden wiederum sehr unterschiedliche Vor-
gehensweisen beobachtet. Während sich Journalisten und Politiker in Sachsen gene-
rell mit globalen Bezügen zurückhielten, wurden in englischen Zeitungskommentaren 
und Reden von Politikern zahlreiche globale Bezüge vorgenommen. Dabei wurde mit 
Deutschland und Finnland das negative bzw. positive Beispiel von Schulpolitik veran-
schaulicht. Im Verlaufe der PISA-Studie wurden die teilweise sehr ironischen Kom-
mentare über das deutsche Schulsystem geringer. Finnland blieb jedoch bis in die 
Gegenwart als Musterland erfolgreicher Bildungspolitik in den englischen Artikeln und 
Reden präsent.  
PISA-
Rezeption 
Kategorie 
Sachsen England 
Allgemeine 
Statements 
zur PISA-
Studie 
lediglich in der ersten PISA-Studie Hinter-
grundinformationen (Inhalt, Definitionen) zur 
Studie 
informative und nüchterne Berichterstattung 
fehlerhafte Angaben über Anzahl der Teil-
nehmerländer 
Hintergrundinformationen während 
aller drei PISA-Studien des ersten 
Zyklus 
teilweise ironische Hinterfragung der 
Validität der Studie 
fehlerhafte Angaben über Anzahl der 
Teilnehmerländer 
Kommentare 
zu den  
Ergebnissen 
Kommentare aller drei PISA-Studien laufen in 
zwei Wellen: 
Erste Welle (gesamtdeutsche Ergebnisse) ist 
geprägt von Pessimismus und Enttäuschung, 
zweite Welle setzt 6 Monate später ein und 
reflektiert spezifisch sächsische Ergebnisse, 
Kommentare deutlich positiver 
Kommentare verlaufen geradlinig 
absteigend von einer positiven und 
euphorischen Berichterstattung nach 
PISA I hin zu einer pessimistischen 
und negativen Grundstimmung nach 
Bekanntwerden der deutlich schlech-
teren PISA-Ergebnisse 2006. 
__________________________ 
699 Vgl. 547. 
700 Vgl. 178. SMK (18.11.08). 
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Bei PISA 2006 sind auch die Kommentare zu 
den gesamtdeutschen internationalen PISA-
Ergebnissen deutlich positiver geprägt. Die 
spezifisch sächsischen Ergebnisse werden 
euphorisch und stolz präsentiert. Zum Ende 
des ersten PISA-Zyklus werden positive Er-
gebnisse als Legitimation für verbesserte 
Arbeitsbedingungen und Gehaltserhöhungen 
der sächsischen Lehrer genutzt. 
Wegen der Disqualifizierung im Jahr 
2003 wird ausführlicher zu den Grün-
den und Ursachen als zur tatsächli-
chen Verschlechterung der engli-
schen Schüler bei PISA 2003 berich-
tet. Generell weniger Kommentare zu 
PISA 2003. 
Forderun-
gen als 
Konsequenz 
aus PISA 
 
Gemeinsam-
keiten 
 
 
 
Unterschiede 
 
 
 
Reformen im Schulsystem, verbesserte Lehr- 
und Lernmethoden, Abschaffung der Selekti-
on im Sekundarbereich, höhere Budgets 
Förderung der leistungsschwächeren Schüler, 
bessere Lehrerfortbildung, Forderungen im 
Bereich der frühkindlichen Bildung 
 
 
Im Zuge von PISA III werden in Sachsen viele 
Forderungen wiederholt, neu ist die Forde-
rung nach einer gezielten Leseförderung der 
Schüler 
Reduzierung der sozialen Abhängig-
keit und damit verbundenen Unge-
rechtigkeit im englischen Schulwesen 
wird als Hauptforderung genannt 
Reformen im Schulsystem, verbesser-
te Lehr- und Lernmethoden, Abschaf-
fung der Selektion im 
Sekundarbereich, höhere Budgets 
Schon in Folge von PISA I Forderun-
gen nach mehr Lehrern, externen 
Schulpartnerschaften und verstärkter 
Leseförderung, PISA II sehr wenig 
inhaltliche Forderungen, Lehrerquali-
tät steht jetzt auch im Vordergrund 
(nicht nur Quantität wie nach PISA I) 
PISA III: Entrümpelung des Lehrplans 
zugunsten der Allgemeinbildung 
Diskussion 
der  
Reformen 
und  
Verände-
rungen  
PISA I: Reformen im Bereich Einführung qua-
litätssteigernde Maßnahmen (Orientierungs-
arbeiten, neue Lehrpläne, Profilkonzepte oder 
Schulevaluation), Aufbau von Ganztags-
schulangeboten, Kooperation von Grundschu-
len mit Kindergärten sowie Umstrukturierung 
der Lehrerausbildung 
PISA II: bereits begonnene Reformen werden 
nun bereits ausgewertet (Aufbau von Schul-
evaluation, reformierte Lehrpläne oder einer 
reformierte Schuleingangsphase) 
PISA III: beginnender geschlechterspezifi-
scher Unterricht diskutiert, naturwissenschaft-
licher Unterricht bis zum Abitur, positive Bi-
lanz sächsischer Bildungspolitik, jedoch auch 
Warnung, sich nicht auf dem Erreichten aus-
zuruhen und weiterhin am Erfolg zu arbeiten 
PISA I: reformierte Lehrerausbildung, 
Veränderungen im National Curricu-
lum (Lehrplan), qualitätssteigernden 
Maßnahmen wie  Einführung der 
„literacy and numeracy hours, Grün-
dung der ersten Hochschule für 
Schulleitungsmanagement 
 
PISA II: wenig Inhalte aufgrund des 
Ausschlusses an internationaler PI-
SA-Wertung 
Fehlende Beseitigung der Selektion 
im englischen Schulwesen wird scharf 
kritisiert 
PISA III: pessimistische Bilanz der 
englischen Bildungs- und Schulpolitik, 
alle Bemühungen seien gescheitert, 
Gründung der „academies“ scharf 
kritisiert 
Globale Per-
spektive 
sehr wenige globale Bezüge in sächsischen 
Medien, Konzentration liegt mehr auf den 
eigenen Stärken und Schwächen  
ausgeprägte globale Bezüge 
Besonders Deutschland und Finnland 
werden als die Extrempunkte positiver 
und negativer Schulpolitik diskutiert 
Tabelle 7.1.3: Ergebnisse kompakt: PISA-Rezeption Sachsens und Englands 2000-2006  
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7.1.4 Beantwortung der Leitfragen zum Kapitel 5.2 (PISA-Rezeption der  
Lehrerinnen und Lehrer an allgemeinbildenden Schulen) 
7.1.4.1 Die PISA-Rezeption der Lehrerinnen und Lehrer in Sachsen 
Um die Leitfragen für dieses Kaptitel beantworten zu können, bediente sich die Verfas-
serin einer quantitativen Arbeitsmethode (empirische Datenerhebung) und gleichzeitig 
der experimentellen Funktion des vorliegenden Vergleichs. Durch eine parallele Daten-
erhebung an sächsischen und englischen allgemeinbildenden Schulen konnten nicht 
nur Antworten auf die eingangs formulierten Fragen gefunden werden, sondern es wur-
de auch erforscht, ob die Ansichten von sächsischen und englischen Lehrern zu einem 
einheitlichen Thema mehrheitlich übereinstimmen (vgl. Kapitel 5.2). 
 
Wie ist nach der PISA-Debatte und nach Beendigung des ersten PISA-Zyklus die Hal-
tung von sächsischen Lehrern zu internationalen Schulleistungsstudien wie PISA im 
Besonderen und Schulevaluation im Allgemeinen ausgeprägt? 
Die befragten 229 sächsischen Lehrer äußerten sich bezüglich internationaler Schul-
leistungsstudien und auch allgemein zum Thema Schulevaluation sehr aufgeschlos-
sen. Die deutliche Mehrheit der befragten sächsischen Lehrer stimmten zu, dass in-
ternationale Schulleistungsstudien wie PISA oder IGLU sinnvoll und notwendig seien 
und verneinten die Frage, dass es sich bei diesen Untersuchungen um Zeit- und 
Geldverschwendung handeln würde.  
 
Über welches Hintergrundwissen zur PISA-Studie verfügen sächsische Lehrer? 
PISA ist an sächsischen Schulen ein großes Thema. So diskutierten über 80% der 
befragten Lehrer mit ihren Kollegen über PISA und ein Drittel aller Lehrer gaben zu-
dem an, mit ihren Schülern über die PISA-Problematik gesprochen zu haben. Ein ge-
ringer Anteil der Lehrer (13%) löste zudem PISA-Aufgaben mit eigenen Schülern. Nur 
9% der befragten sächsischen Lehrer betrachteten die PISA-Problematik als kein 
Thema an ihrer jeweiligen Schule. 
Während nur etwa ein Drittel der sächsischen Lehrer angaben, sich mittels wissen-
schaftlicher Publikationen intensiv mit den Ergebnissen der PISA-Studie beschäftigt 
zu haben, bejahten über 80% aller Lehrer, grundlegende Kenntnisse zu diesem The-
ma zu besitzen und die Diskussionen in den Medien dazu verfolgt bzw. populärwis-
senschaftliche Artikel dazu gelesen zu haben. 
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Hat der erste PISA-Zyklus (2000-2006) auch nach Meinung der Lehrer von nicht un-
mittelbar an PISA beteiligten Schulen (z.B. Grundschulen) Spuren im Unterricht, d.h. 
praktische Konsequenzen im Schulalltag bei der Konzeption und Durchführung von 
Unterricht hinterlassen? 
Ein signifikanter Unterschied in der Einschätzung der Grundschullehrer gegenüber 
dem Mittel der anderen Lehrer trat nur hinsichtlich der verstärkten Förderung der Le-
sekompetenz auf. Grundschullehrer sind eher der Meinung, seit PISA stärker als frü-
her die Lesekompetenz der Schüler zu fördern als ihre Kollegen in Mittelschule, Gym-
nasium und anderen weiterführenden Schularten. Für alle anderen Fragenkomplexe 
unterschied sich die Haltung von Grundschullehrern nicht von der Haltung ihrer Kolle-
gen an Mittelschulen oder Gymnasien. 
Generell stimmen die Lehrer in Sachsen eher zu, dass die PISA-Studie zu Verände-
rungen hinsichtlich ihrer eigenen Unterrichtspraxis geführt hat. 
Besonders im Bereich der Förderung von Lesekompetenzen und dem problemorien-
tierten Arbeiten hätten sich nach Ansicht der befragten Lehrer durch die PISA-Studie 
Veränderungen in ihrer eigenen Unterrichtspraxis ergeben. Weiterhin äußerte sich 
eine Mehrheit aller sächsischen Lehrer dahingehend, dass sie aktuell stärker auf die 
Vermittlung von Fähigkeiten und Fertigkeiten anstelle von Fakten und Kenntnissen 
achten würden. 
Bezüglich der Rezeption allgemeiner PISA-Konsequenzen durch sächsische Lehrer 
(wie durch die KMK im Maßnahmenkatalog des Jahres 2001 gefordert) ließen sich für 
einzelne Bereiche Mehrheiten nachweisen. In diesen Bereichen wurden nach Mei-
nung der sächsischen Lehrer bereits Verbesserungen nach PISA 2000 an sächsi-
schen Schulen erzielt. So ist z. B. eine Mehrheit der sächsischen Lehrer der Ansicht, 
dass sich nach PISA 2000 die Professionalität der Lehrer durch verstärkte Fort- und 
Weiterbildungsangebote vergrößert hat. Zudem würden die sächsischen Schüler 
durch die erweiterten Ganztagsangebote stärker gefördert als noch vor PISA 2000.  
Eine mehrheitlich ablehnende Haltung konnte bei den Lehrern zum Thema Verbesse-
rung der Sprachkompetenz und Lesekompetenz der Schüler nach PISA 2000 heraus-
gefunden werden. Diese Bereiche decken sich auch mit den sächsischen PISA-
Ergebnissen und der Feststellung, dass in diesen Bereichen noch großes Verbesse-
rungspotential besteht. 
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Decken sich die Aussagen von sächsischen Lehrern mit den bildungspolitischen Zie-
len des sächsischen Staatsministeriums für Kultus und dem Beschluss der KMK zur 
Einführung von qualitätssichernden Evaluationsmaßnahmen? Wo müssten eventuell 
Brücken zu den Lehrern gebaut oder Informationsdefizite verringert werden? 
Derzeit ist die Mehrheit der sächsischen Lehrer noch der Meinung, dass durch die 
Einführung von qualitätssichernden Evaluationsmaßnahmen die Qualität der Schulen 
nicht gestiegen sei. Ein Drittel der Lehrer glaubt, diese Qualitätssteigerung schon zu 
erkennen, ein relativ großer Anteil (17,5%) hat keine eindeutige Meinung dazu. 
Eine Mehrheit der Lehrer in Sachsen ist aber generell der Meinung, dass diese exter-
ne Schulevaluation notwendig sei, um die Qualität der Schulen insgesamt zu steigern. 
Ein wichtiges Signal ist zudem, dass sich die Lehrer durch diese externen Schuleva-
luationen mehrheitlich nicht in ihrer Autonomie eingeschränkt sehen. Dennoch fühlt 
sich ein großes Teil der Lehrer durch sie unter Druck gesetzt (45%), und mehrheitlich 
wird der große dafür benötigte Zeitaufwand beklagt. 
Ein positives Zeichen für die Einführung der externen Schulevaluation durch das säch-
sische Bildungsinstitut ist die Tatsache, dass über 74% aller befragten Lehrer der 
Hauptinhalt dieser Maßnahme bereits bekannt ist. Die deutliche Mehrheit der befrag-
ten sächsischen Lehrer bejaht, dass diese Evaluationsmaßnahmen Anstöße zu Ver-
besserungsmöglichkeiten geben würden und damit auch der internen Evaluation der 
jeweiligen Schulen dienen könnte. 
Obwohl die sächsischen Lehrer nach Auswertung der Datenerhebung schon sehr gut 
über die Einführung von externen Evaluationsmaßnahmen in Sachsen Bescheid zu 
wissen scheinen und diese mehrheitlich befürworten, gibt es noch in einigen Punkten 
Klärungs- und Informationsbedarf. 
44% der Lehrer halten Evaluationsmaßnahmen für nützlich, „da sie den Wettbewerb 
zwischen den Schulen fördern“ würden. Diese von der Verfasserin im Fragebogen 
inhaltlich bewusst falsch formulierte Aussage hat bestätigt, dass die sächsischen Leh-
rer das Konzept der externen Evaluation durch das Sächsische Bildungsinstitut noch 
nicht vollständig verinnerlicht haben. Da generell keine Ergebnisse der Evaluation 
veröffentlicht und diese vertraulich an die Schulen zurückgemeldet werden, ist der 
Punkt Wettbewerb zwischen Schulen in dieser Hinsicht völlig irrelevant. Die Schulen 
sollen „aus sich selbst heraus“ besser und die interne Evaluation mit diesen Maßnah-
men „angekurbelt“ werden. Somit werden durch das Sächsische Bildungsinstitut,   
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Abteilung externe Evaluation lediglich Anstöße zu Verbesserungsmaßnahmen gege-
ben. In diesem Punkt besteht demzufolge noch Aufklärungsbedarf durch das SBI. 
Zudem sprechen sich die Lehrer mehrheitlich für weitere Informationen zu internatio-
nalen Schulleistungsstudien (wie PISA oder IGLU) aus, und 46% der sächsischen 
Lehrer wünschen sich außerdem mehr Informationen zu den externen Evaluations-
maßnahmen des sächsischen Bildungsinstituts. 
 
7.1.4.2 Die PISA-Rezeption der Lehrerinnen und Lehrer in England 
Wie ist nach Durchführung des ersten PISA-Zyklus die Haltung von englischen Leh-
rern zu internationalen Schulleistungsstudien wie PISA im Besonderen und Schuleva-
luation im Allgemeinen ausgeprägt?  
In England nahmen 212 Lehrer an der Befragung zur PISA-Studie teil. In Auswertung 
dieser Befragung kann festgestellt werden, dass PISA in England neun Jahre nach 
Beginn der ersten Studie kein Thema in den Schulen ist und 93% aller befragten Leh-
rer dieses Thema für unwesentlich halten. Damit steht dieses Ergebnis konträr zu dem 
Ergebnis in Sachsen, wo eine große Mehrheit der Lehrer mit anderen Kollegen oder 
Schülern über PISA gesprochen hat und nur 9% der sächsischen Lehrer das PISA-
Thema als nicht wichtig und bedeutend für ihre jeweiligen Schulen ansahen. 
In England gaben nur 9% der Lehrer an, jemals mit anderen Kollegen über PISA ge-
sprochen zu haben, und 1,7% sprachen über die PISA-Thematik mit eigenen Schü-
lern. Auch gaben viele der befragten Lehrer in dem offenen Kommentarfeld des Fra-
gebogens an, dass sie noch nie von PISA gehört hätten. Einige gaben zudem an, 
dass sie sich infolge der Befragung nun erstmalig mit der PISA-Studie und deren Er-
gebnissen beschäftigen werden bzw. an den Ergebnissen dieser Untersuchung inte-
ressiert seien. Auch hinsichtlich der PISA-Konsequenzen für die eigene Unterrichts-
arbeit ergab sich ein anderes Bild als in Sachsen. Während die englischen Lehrer die-
se Konsequenzen mehrheitlich ablehnten, äußerten sich sächsische Lehrer gegentei-
lig. Der Anteil von englischen Lehrern ohne Meinung (34%) zu diesem Thema steht 
einem nur sehr geringen diesbezüglichen Anteil der sächsischen Lehrer (1,8%) ge-
genüber. 
Im Gegensatz zu Sachsen, wo eine große Mehrheit der Lehrer internationale Schul-
leistungsstudien generell befürwortet, gibt es in England keine Mehrheit dafür, wenn-
gleich 48% sie für wichtig und notwendig erachten. Obwohl auch die knappe Mehrheit 
der englischen Lehrer diese internationalen Schulleistungsstudien nicht als Zeit- und 
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Geldverschwendung ansieht (51%), gibt es eine große Anzahl von Lehrern in Eng-
land, die zu diesem Thema überhaupt keine Meinung haben. Über ein Drittel hat keine 
Meinung dazu, ob diese Studien notwendig (38%) oder bloße Geldverschwendung 
(36%) seien. In Sachsen war der Anteil der Lehrer, die keine Meinung zu diesem 
Thema hatten, verschwindend gering (1% bzw. 3%). 
Die Fragen zum Thema Schulevaluation ganz allgemein, die in England in Verbindung 
mit der Ofsted-Behörde (vgl. Kapitel 6.1.2.5) formuliert wurden, erbrachten eindeutige-
re Antworten als die Fragen zu PISA. Nur ein geringer Teil der englischen Lehrer hatte 
auch dazu keine Meinung. Eine knappe Mehrheit der Lehrer glaubt auch in England, 
dass eine externe Schulevaluation der Qualitätserhöhung an Schulen diene (in Sach-
sen 58%). Während sich in Sachsen durch diese Evaluationsmaßnahmen nur 27% 
der Lehrer in ihrer Autonomie eingeschränkt sehen, glauben dies aber 61% ihrer eng-
lischen Kollegen. 
Weiterhin fühlen sich fast 70% der englischen Lehrer durch diese externen Evaluatio-
nen unter Druck gesetzt (in Sachsen sind es 44% der Lehrer). Auch das Zeitproblem 
beklagen die englischen Lehrer massiv (72% gegenüber 59% in Sachsen). 
 
Was wissen englische Lehrer über die PISA-Studie? 
Generell sind die Kenntnisse, die englische Lehrer zum Thema PISA-Studie haben, 
viel geringer ausgeprägt als die ihrer sächsischen Kollegen. Während sich nur 6% der 
englischen Lehrer sehr intensiv und auch wissenschaftlich mit dieser Studie beschäf-
tigten, waren es 37% der Lehrer in Sachsen. Auch haben nur 38% der englischen 
Lehrer überhaupt grundlegende Kenntnisse über die Studie, während diese von 82% 
der sächsischen Lehrer bejaht wurden. Im Gegensatz dazu gaben über zwei Drittel 
der englischen Lehrer (68%) an, sehr geringe Kenntnisse über PISA zu besitzen. In 
Sachsen war diese Anzahl mit 23% sehr viel kleiner.  
Trotz allem kann festgestellt werden, dass auch die englischen Lehrer an der Thema-
tik interessiert sind. So verneinen 54% der Lehrer in England, dass sie dieses Thema 
nicht interessiert (in Sachsen 92%) und nur 11% zeigen keinerlei Interesse (4% in 
Sachsen). Allerdings ist der Anteil der englischen Lehrer, die auch zu diesem Punkt 
keine Meinung haben, mit 34% sehr hoch (in Sachsen sind es nur 2% der Lehrer). 
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Sind englische Lehrer, bei denen Schulleistungsstudien regelmäßig und zahlreich 
durchgeführt werden, dieser überdrüssig? Ist dies evtl. die Antwort auf die Frage, wa-
rum England bei der PISA-Erhebung 2003 nicht die erforderliche Anzahl von teilneh-
menden Schulen und Schülern erreichen konnte und somit das Vereinigte Königreich 
von der PISA OECD-Wertung 2003 ausgeschlossen wurde701? 
62% und damit die deutliche Mehrheit der englischen Lehrer, die zu diesem Punkt 
eine Meinung hatten, bejahte die Frage, dass es zu viele Schulinspektionen in Eng-
land gäbe. Dieser Fakt wurde bereits in vorangegangenen Kapiteln erwähnt und nun 
auch durch die englischen Lehrer bestätigt. Dennoch verneinen 78% der englischen 
Lehrer, dass solche Schulinspektionen und auch internationale Schulleistungsstudien 
generell unnötig seien.  
Über die Antwort auf die Frage, warum England bei der PISA-Studie 2003 keine aus-
reichende Anzahl von partizipierenden Schulen und Schülern gewinnen konnte, kann 
daher nur gemutmaßt werden. 
Ein Grund könnte im unzureichenden Hintergrundwissen der Lehrer über den Inhalt 
der PISA-Studie und deren praktischen Nutzen für die Schulen selbst liegen. Es ist 
zudem sehr verwunderlich, dass ein großer Anteil der befragten englischen Lehrer im 
Jahr 2009 angab, noch nie von der Studie gehört zu haben702.  
Lehrer, die sich über eine zu hohe Anzahl von Schulevaluationen und den erhöhten 
Zeitaufwand beklagen, zudem auch nicht über den Inhalt und Nutzen einer internatio-
nalen Schulleistungsstudie wie PISA informiert sind, wird man nur sehr schwer von 
einer freiwilligen Teilnahme an der Studie überzeugen können. Dass die Teilnahme an 
der Studie in England auf freiwilliger Basis erfolgt (DfES 2004c)703, erschwerte die 
Rekrutierung von ausreichenden Testschulen und partizipierenden Schülern. Selbst 
die Zahlung von Teilnahmeprämien in Höhe von bis zu 1000 Pfund pro Schule reichte 
im Jahr 2003 nicht für eine zulässige Teilnahmequote der Schulen Englands aus. 
Es bleibt abzuwarten, ob sich diese Testverdrossenheit in den nächsten PISA-
Durchgängen fortsetzt. Im Jahr 2006 wurden die Regularien durch englische Schulen 
__________________________ 
701 England erreichte 2003 nur jeweils 77% der 85% geforderten Schulen und 80% geforderten Schüler. 
702 Normalerweise kann davon ausgegangen werden, dass diejenigen angeschriebenen Lehrer, die 
noch weniger Kenntnisse über PISA besitzen, erst gar nicht an der Befragung teilgenommen haben. 
Somit dürfte der PISA-Kenntnisstand der gesamten englischen Lehrerschaft im Durchschnitt noch ge-
ringer sein als der in der Befragung ermittelte Prozentsatz, der im Vergleich zu Sachsen schon sehr 
gering ist. 
703 Im Gegensatz dazu sind z.B. die sächsischen Schulen und Schüler im Rahmen des Schulgesetzes 
(SchulG § 59a) zur Teilnahme verpflichtet.  
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erfüllt, was auch durch den Wechsel in der technischen Durchführung der Studie vom 
Office for National Statistics (ONS) zur National Foundation for Educational Research 
(NFER) begründet sein könnte (vgl. Kapitel 3.4.3). 
Frage  Lehrer in Sachsen Lehrer in England 
Was halten die   Leh-
rer generell von in-
ternationalen Schul-
leistungsstudien? 
85% der befragten sächsischen Lehrer 
halten sie für sinnvoll und notwendig 
1% haben keine Meinung dazu 
 
große Mehrheit befürwortet sie 
46% der befragten englischen Lehrer 
halten sie für sinnvoll und notwendig 
43% haben keine Meinung dazu 
 
Ohne die Lehrer, die keine Meinung 
dazu haben, befürwortet sie eine 
Mehrheit 
Was wissen Lehrer 
über die PISA-
Studie? 
82% haben grundlegende Kenntnisse 
37% haben sich intensiv damit beschäf-
tigt 
5% sind nicht an diesem Thema inte-
ressiert 
Sächsische Lehrer sind sehr gut über 
die PISA-Studie informiert. 
33% haben grundlegende Kenntnisse 
8% haben sich intensiv damit beschäf-
tigt 
15% sind nicht an diesem Thema inte-
ressiert 
Englische Lehrer sind kaum über die 
PISA-Studie informiert. 
Ist die PISA-Studie 
ein wichtiges     
Thema in den  Schu-
len? 
87% diskutierten darüber mit Kollegen 
33% diskutierten mit Schülern 
13% lösten Testaufgaben mit Schülern 
9,6% PISA war kein Thema an der 
Schule 
wichtiges Thema an Sachsen Schu-
len 
9% diskutierten darüber mit Kollegen 
2% diskutierten mit Schülern 
0,5% lösten Aufgaben mit Schülern 
92% PISA war kein Thema an der 
Schule 
kaum ein Thema an Englands Schu-
len 
Hat die PISA-Studie 
Spuren im Unterricht 
hinterlassen? 
32% der Lehrer geben an, dass die 
PISA-Studie ihre Arbeit überhaupt nicht 
beeinflusst hat 
65% lehnen ab, dass PISA-Studie sie 
überhaupt nicht beeinflusst hat 
2% haben dazu keine Meinung 
sächsische Lehrer stimmen eher zu 
56% der Lehrer geben an, dass die 
PISA-Studie ihre Arbeit überhaupt nicht 
beeinflusst hat,   
9% lehnen ab, dass PISA-Studie sie 
überhaupt nicht beeinflusst hat 
35% haben dazu keine Meinung 
englische Lehrer lehnen eher ab 
Was halten Lehrer 
allgemein von    ex-
terner          Schul-
evaluation? 
58% sehen sie als notwendig, um die 
Qualität der Schulen zu erhöhen 
27% fühlen sich dadurch in ihrer Auto-
nomie eingeschränkt 
60% beklagen die zusätzlich benötigte 
Zeit 
45% fühlen sich dadurch unter Druck 
gesetzt 
Mehrheit befürwortet sie, sieht sich 
aber unter Druck gesetzt und beklagt 
hohen Zeitaufwand 
54% sehen sie als notwendig, um die 
Qualität der Schulen zu erhöhen 
56% fühlen sich dadurch in ihrer Auto-
nomie eingeschränkt 
71% beklagen die zusätzlich benötigte 
Zeit 
62% fühlen sich dadurch unter Druck 
gesetzt 
Mehrheit befürwortet sie, fühlt sich 
jedoch in Autonomie eingeschränkt, 
unter Druck gesetzt und beklagt den 
hohen Zeitaufwand 
Zusammenfassung Wichtiges Thema an sächsischen 
Schulen, Lehrer haben sich im großen 
Maßstab damit beschäftigt 
Kaum ein Thema an Englands Schu-
len, viele Lehrer hörten während der 
Umfrage das erste Mal von PISA. Für 
den Großteil der befragten englischen 
Lehrer ist die Studie nicht bedeutend. 
Tabelle 7.1.4:  Ergebnisse kompakt: PISA-Rezeption der Lehrer in Sachsen und England 
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7.1.5 Beantwortung der Leitfragen zum Kapitel 6 (Umsetzung der KMK-
Maßnahmen in Sachsen und Vergleich mit Maßnahmen in diesen 
Schwerpunktbereichen in England) 
 
Gibt es über die aus der Politik formulierten Willenserklärungen hinaus schon umge-
setzte Konsequenzen, die sich im sächsischen Schulsystem widerspiegeln?  
Wie im Kapitel 6 ausführlich dargelegt, haben sich in allen sieben Bereichen des 
Maßnahmenkataloges der Kultusministerkonferenz in Folge der schlechten PISA-
Ergebnisse des Jahres 2000 (vgl. Kapitel 1) positive Veränderungen für das sächsi-
sche Schulsystem ergeben. Ob das Potential, dass diesen Veränderungen innewohnt, 
auch zu einer Qualitätssteigerung des sächsischen Schulwesens beiträgt, wird davon 
abhängen, inwieweit sie in den nächsten Jahren fortgesetzt und ausgebaut werden.  
Sechs Jahre sind für die eindeutige Antwort auf diese Fragen viel zu gering, da sich 
Veränderungen und Verbesserungen im Bildungssystem über einen längeren Zeit-
raum vollziehen.  
Die Infrastruktur für diese Qualitätssteigerung ist u.a. in Form des sächsischen Bil-
dungsplanes, der Kooperationsvereinbarungen von Kindergärten und Grundschulen, 
der veränderten sächsischen Lehrpläne, einer verbesserten Lehrerausbildung, einer 
durch das Schulgesetz verpflichtenden Lehrerfortbildung im Bereich der diagnosti-
schen und methodischen Kompetenz, eines veränderten Schulgesetzes, des Ausbaus 
von schulischen und außerschulischen Ganztagsangeboten und der Einführung einer 
externen Schulevaluation durch das sächsische Bildungsinstitut bereits vorhanden. 
Somit kann für Sachsen auch ein direkter Bezug zwischen der Rezeption der PISA-
Studie durch Medien und Politik und den Konsequenzen aus PISA im sächsischen 
Schulsystem hergestellt werden. Zahlreiche Forderungen als Konsequenz aus der 
ersten PISA-Studie (vgl. Kapitel 5.1.2.3) wurden in Sachsen bereits erfüllt und spie-
geln sich in der verbesserten sächsischen Bildungs-Infrastruktur wider. An einigen 
Stellen (Beispiel Lehrerausbildung und Ganztagsangebote) sollte man nun verstärkt 
auf eine noch gezieltere qualitativ-inhaltliche Arbeit hinwirken, damit die strukturellen 
Verbesserungen auch zu einem Qualitätssprung im Bildungs- und Schulwesen Sach-
sens führen können. Obwohl Sachsen auf ein bundesweit einmaliges Spektrum an 
Ganztagsangeboten zurückgreifen kann, wurde aktuell festgestellt, dass es hinsicht-
lich der Qualität dieser Angebote noch großen Verbesserungsbedarf gibt und zukünf-
tig noch mehr auf Inhalte als auf Quantität der Ganztagskonzeptionen zu achten sei 
(vgl. MARKERT & WIERE 2008, S. 30).  
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Generell kann Sachsen jedoch eine deutlich verbesserte Infrastruktur innerhalb aller 
sieben von der KMK im Jahr 2001 benannten Problembereiche bescheinigt werden. In 
einigen Bereichen wie z.B. der Förderung von Kindern mit Migrationshintergrund 
(Deutsch als Zweitsprache) besitzt Sachsen sogar eine Vorbildfunktion, obwohl der 
Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund im Bundesdurchschnitt noch sehr gering 
ist (vgl. Kapitel 6.1.2.4 S. 231ff.) 
 
Wurden und werden solche Maßnahmen auch in England durchgeführt? 
Im Kapitel 6 wurde beschrieben, inwieweit die von der KMK für die deutschen Bundes-
länder geforderten Maßnahmen auch in England umgesetzt worden sind. 
Auch in England haben sich in den letzten 20 Jahren zahlreiche Veränderungen im 
Bildungs- und Schulwesen vollzogen, die jedoch nicht unmittelbar mit der PISA-
Studie in Zusammenhang gebracht werden können. 
Die Einführung der „literacy and numeracy hours“, die „key stages“, das „Sure Start 
Programme“, die Einführung der Schulinspektionen durch die Behörde Ofsted oder 
das Projekt „Every Child Matters“ waren bildungspolitische Großprojekte, die teilweise 
bereits am Ende der 80er Jahre des 20. Jahrhunderts begonnen wurden und teilweise 
eng an die Amtsübernahme der Labour Party unter Tony Blair geknüpft waren. 
 
Hatte der erste PISA-Zyklus überhaupt bildungspolitische Konsequenzen in England? 
In keinem der untersuchten Dokumente wurde ein direkter inhaltlicher Bezug zwi-
schen der PISA-Studie in England und bildungspolitischen Konsequenzen hergestellt 
und auch befragte englische Wissenschaftler, Lehrer oder Ministerialbeamten haben 
diesen direkten Bezug verneint. 
Dennoch kann, wie bereits erwähnt, ein indirekter Bezug zwischen der Rezeption der 
PISA-Studie in England und einem aktuell angelaufenen bildungspolitischen Großpro-
jekt hergestellt werden.  
Die Hauptforderung der PISA-Studie für England war und ist die schon mehrfach er-
wähnte Verringerung der sozialen Bildungsungerechtigkeit und des Zusammenhangs 
von sozialer Schicht und Bildungserfolg. Mit der Einführung des „Extended Schools 
Programme“ (vgl. Kapitel 6.2.7) versucht die englische Regierung, diesem Missstand 
massiv entgegenzuwirken und alle Schüler noch gezielter bezüglich ihrer individuellen 
Bedürfnisse und unabhängig von den Einkommensverhältnissen ihrer Eltern zu för-
dern. 
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Auch die geänderte Inspektionspolitik der Behörde Ofsted (vgl. Kapitel 6.1.2.5) trägt 
einer Forderung Rechnung, die im Zuge der PISA-Rezeption Englands mehrfach er-
wähnt wurde und die Aufnahme von Daten der Lernprogression und individuellen För-
derung von englischen Schülern in die Schulranglisten beinhaltet. 
Die Lern-Ergebnisse der Schülerinnen und Schüler Englands seien langfristig nur zu 
verbessern, wenn sie gezielter und individueller gefördert würden und die Zugehörig-
keit zu einer bestimmten sozialen Schicht irrelevant würde. Diese Förderung schließt 
die Bereiche gezieltere Sprachförderung für Schüler mit Migrationshintergrund oder 
die Förderung der Kinder mit Lernschwierigkeiten (vgl. Kapitel 6.1.2.4) mit ein. Die seit 
dem Jahr 2003 veröffentlichten veränderten Schulranglisten und die Aufnahme von 
Kennzahlen durch die Inspektionsbehörde Ofsted, die der Verbesserung von Schulen 
und Schülern innerhalb eines bestimmten Zeitraums Rechnung tragen, könnten dar-
auf hindeuten, dass doch bestimmte Konsequenzen aus der PISA-Studie innerhalb 
der Bildungspolitik gezogen worden sind, wenngleich sie auch nicht den Rahmen und 
das Ausmaß wie in Sachsen und anderen deutschen Bundesländern annehmen. 
Auch die Anstrengungen im Bereich der Frühförderung von Kindern (Projekt EPPE; 
vgl. Kapitel 6.1.2.2) entsprechen in jedem Falle Forderungen, die auch im Zuge der 
englischen PISA-Rezeption eine wichtige Rolle spielten, wenngleich sie nicht direkt 
mit der Studie in Zusammenhang gebracht wurden. 
Maßnah-
menkatalog 
KMK 
Sachsen nach PISA 2000 England nach PISA 2000 
Verbesserung 
der Sprach-
kompetenz im 
Vorschulbe-
reich 
Sächsischer Bildungsplan als Orien-
tierungshilfe 2003/2004 eingeführt, 
gezielte Fortbildungsmaßnahmen 
vieler sächsischer Erzieher, Quali-
tätskatalog, gezielte Sprachförde-
rung durch thematisches Arbeiten, 
Projekte; zusätzliche Sprachförder-
programme wie KON-LAB oder Hö-
ren Lauschen Lernen nicht flächen-
deckend in Sachsen, Projekt Lese-
lust in Sachsen 
 
Kostenloses Vorschuljahr in Sach-
sen ab 2009 
Rahmenbedingungen oft schwierig 
(zu wenige Erzieher, Raumkapazitä-
ten) 
„Sure Start“ Großprojekt der englischen 
Regierung stellte schon 1999 die Weichen 
für Verbesserungen  
Projekt EPPE (1997-2004) wies die ent-
scheidende Bedeutung der Vorschulbil-
dung für die spätere schulische Entwick-
lung von Kindern erstmals empirisch nach 
Strategie „Every Child Matters“ (ab 2003) 
zahlreiche Neuerungen im Bereich Früh-
förderung, Einrichtung von Kinderzentren, 
Vorschullernprogramme,  
Unterstützung von Familien 
Kostenlose Teilzeit-Vorschulerziehung für 
3+4-Jährige 
2006 Childcare Bill (erstes Gesetz der 
Kinderbetreuung unter 5 Jahren gewid-
met) 
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Verbesserung 
der der       
Verzahnung 
von Vorschule 
und         
Grundschule 
Kooperationsvereinbarungen zwi-
schen Kindergärten und Grundschu-
len 
Veränderte Fristen für Schulpflicht 
seit 2004/2005 
Integrierter Lehrplan der Kinder von 0-5 
Jahren (Early Years Foundation Stage), 
gesetzliche Trennung von Betreuung und 
Ausbildung wird aufgehoben  
Seit 2003 eigenes Ministeramt für Kinder-
betreuungsfragen, spezielle Weiterbildung 
des early years staff 
Verbesserte 
Grundschul-
bildung 
Neuer Lehrplan an Grundschulen 
seit 2004, Klasse 1+2 bilden Einheit, 
Brücke zwischen Kindergarten und 
Grundschule wird gelegt, Grund-
schule wird als Schwerpunkt der 
sächsischen Qualitätsoffensive ge-
sehen, zusätzlicher Förderunterricht 
zur individuellen Förderung, verän-
derte Stundentafel seit 2004/2005 
Einführung von Orientierungsarbei-
ten, spezielle LRS-Klassen 
Bereits 1988 Beginn mit “education reform 
act”, “national literacy and numeracy 
strategy” seit 1998, Education Action 
Zones (1998-2006), Parents in Partner-
ship Program, Family Literacy Project (2. 
Amtsperiode der Labour-Regierung) 
Verbesserte 
Förderung    
bildungs-
benachteiligter 
Kinder,         
insbesondere 
mit Migrations-
hintergrund 
Handlungsorientierung für Schüler 
mit LRS (2005), Verwaltungsvor-
schrift für LRS (2006), Empfehlun-
gen zur Förderung der Schüler mit 
Rechenschwierigkeiten (seit 
2007/2008), Sächsische Schulinteg-
rationsverordnung (2004) 
sächsische Konzeption zur Integrati-
on von Migranten (2000), evaluierter 
Lehrplan für Daz (2000), Gesamt-
konzept Sprachliche Bildung (2004) 
Mercator Projekt (2004-2007), 
START-Stipendien (seit 2005/2006), 
Beteiligung an FörMiG (Sprachför-
der-und Beratungsnetzwerke) 
Einsatz von Sprachlehrern und Mut-
tersprachlern als Erzieher zur 
Sprachförderung von Kindern mit 
Migrationshintergrund in Kitas ab 
2009 
Dieser Bereich hat in England seit länge-
rer Zeit große Bedeutung, Special Educa-
tional Needs Coordinator (SEN) stellen an 
vielen Schulen sicher, dass Kinder mit 
Lernschwierigkeiten oder Behinderungen 
im normalen Regelschulbetrieb unterrich-
tet werden können und nur sehr schwere 
Behinderungen einer special school be-
dürfen. 
Am Schwerpunkt „inclusion“ wird verstärkt 
gearbeitet, Einsatz von Muttersprachlern 
aus verschiedensten Sprachräumen 
Konzept der „community cohesion“ (2007) 
Sicherung von 
Standards 
durch          
ergebnisorien-
tierte           
Evaluation 
Schulgesetz 2004 (verändert 2006) 
schreibt erstmal externe Schulevalu-
ation gesetzlich fest 
Nach dreijähriger Aufbauphase be-
gann SBI im Jahr 2007 mit Regelver-
fahren für sächsische Schulevaluati-
on, Evaluationsansatz: Beratung auf 
dem Weg zur Qualitätsverbesserung 
Orientierungsarbeiten in verschiede-
nen Schulklassen 
Ofsted sichert bereits seit 1992 flächen-
deckende Schulevaluation in England ab, 
dabei stand in Vergangenheit Inspekti-
onsansatz im Zentrum, früher keine Bera-
tung 
Zuständigkeitsbereich hat sich immer 
mehr vergrößert, seit 2007 (Office for 
Standards in Education, Childrens Service 
and Skills), the „New Ofsted“ 
Aufnahme der Selbstevaluationen in das 
Schulkonzept, Anleitung zur Selbstevalua-
tion, Veränderungen der Schulranglisten 
durch Veröffentlichung von „value added 
data“, veränderte Inspektionspolitik 
Verbesserte   
Professionali-
tät der Lehrer 
Leipziger Modell der Lehrerausbil-
dung (2005), Erhöhung der fachdi-
daktischen, erziehungswissenschaft-
Blair sieht schon im Jahr 1998 den Leh-
rerberuf „als entscheidend für den Erfolg 
seiner Mission“, Green Paper „Teacher 
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lichen und schulpraktischen Ausbil-
dung, TU Dresden analog 2006, 
Gründung des Zentrums für Lehrer-
bildung und Schulforschung (ZLS) 
Leipzig und des Zentrums für Leh-
rerbildung, Schul- und Berufsbil-
dungsforschung (ZLSB) Dresden, 
Dresdner Modell des allgemeinbil-
denden Lehramts konnte sich nicht 
durchsetzen, zahlreiche Probleme 
durch gleichzeitige Umstellung auf 
Bachelor- und Masterabschlüsse in 
Zuge des Bologna-Prozesses 
Verstärkte Fort- und Weiterbil-
dungsmöglichkeiten, verpflichtende 
Weiterbildung durch Schulgesetz 
meeting the challenge of change“ (1998) 
wird als Schlüsseldokument für diesen 
Bereich bis heute betrachtet 
Neue Professionalität der Lehrer soll er-
reicht werden, Verschiebung von einem 
individuellen Professionalismus hin zu 
gesteuertem, in Netzwerken arbeitenden 
Professionalismus 
Autonomie der Lehrer durch staatliche 
Kontrollfunktion ersetzt, nationaler Lehr-
plan für Lehrerausbildung wurde jedoch 
im Jahr 2002 wieder abgeschafft 
Einführung von Standards für Lehreraus-
bildung, die durch TTA überprüft werden, 
Etablierung der TTA (Teacher Training 
Agency, seit 2005 umbenannt in TDA), 
Aufbau von Schulnetzwerken zum Zent-
rum der Lehrerausbildung (SCITT=school 
centered initial teacher training) 
Dadurch Konflikte mit Universitäten und 
Hochschulen, die früher alleinverantwort-
lich für die Lehrerausbildung waren 
Aktuell liegt Focus der Forschung auf 
Ausbildern der Lehrerstudenten (teacher 
educators) 
Ausbau der 
Ganztags-
angebote 
Sachsen benutzt Begriff Ganztags-
angebote, da es sich um neue Orga-
nisationsform des Unterrichts und 
nicht um neue Schulart handelt, Ver-
besserung der Schul- und Unter-
richtsqualität steht dabei im Mittel-
punkt 
Handreichung zur Förderrichtlinie 
GTA 2007 
IZBB-Programm 2003-2009 200 Mill. 
Euro für GTA-Infrastruktur 
Seit 2005 Landesprogramm GTA, 
seit 2006 30 Mill. Euro aus sächsi-
schem Haushalt 
Fördermittel werden nach Qualität 
des pädagogischen Konzeptes ver-
geben, nicht nach partizipierenden 
Schülern 
Sachsen hat Spitzenposition bei 
Anteil von Schülern in Ganztag-
schulbetrieb - aktuell liegt Fokus auf 
weiterer Qualitätsverbesserung 
Obwohl Kernschultage in England längere 
Zeitspannen abdecken als in Sachsen, 
wurden Reformen in diesem Bereich 
ebenfalls notwendig 
Im Rahmen der Strategie „Every Child 
Matters“ (ab 2003) legte englische Regie-
rung im Jahr 2005 das „Extended Schools 
Programme“ auf 
Bis zum Jahr 2011 sind dafür über 2 Mrd. 
Pfund veranschlagt 
Bis zum Jahr 2010 sollen alle Grundschü-
ler von 8.00 Uhr bis 18.00 Uhr Angebote 
der „extended schools“ nutzen können 
und dieses Angebot auch für alle Sekun-
darschüler flächendeckend aufgebaut 
werden. 
Größere Hilfestellung für Kinder mit spe-
ziellen Bedürfnissen kann gewährt wer-
den, neue Qualität in der Ganztagsschul-
betreuung Englands ist damit möglich 
Zusätzlich besteht die Möglichkeit, die 
vormals herrschende „social gap“ bei den 
Betreuungsmöglichkeiten von Schülern 
aus unterschiedlichen sozialen Schichten 
zu schließen (früher war individuelle 
Betreuung außerhalb des Kernschultages 
und während der Ferien nur privilegierten 
Kindern an Privatschulen vorbehalten) 
Tabelle 7.1.5  Ergebnisse kompakt: Umsetzung des KMK-Maßnahmenkataloges in Sachsen und Ver-
gleich mit diesbezüglichen Maßnahmen in England 
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7.2  Bildungspolitische Folgerungen und Resümee 
 
In den vorangegangenen Kapiteln wurde erläutert, inwieweit infolge der Rezeption der 
ersten PISA-Studie im Jahr 2000 die Infrastruktur des sächsischen Schulsystems wei-
ter ausgebaut und verbessert wurde. Zahlreiche Anstrengungen wurden besonders im 
Bereich der Verbesserung der Primarschulbildung und des Übergangs vom Kindergar-
ten in die Grundschule unternommen. Das quantitative Angebot im Ganztagschulbe-
reich im Freistaat Sachsen nimmt im Schuljahr 2008/2009 im Bundesvergleich eine 
Spitzenposition ein, und der Integration von Kindern mit Migrationshintergrund wird 
durch den integrativen Unterricht von Deutsch als Zweitsprache im Regelunterricht 
oder den Einsatz von Sprachtrainern in sächsischen Kitas ein großer Stellenwert ein-
geräumt, obwohl die Anzahl der sächsischen Kinder mit Migrationshintergrund im 
Bundesdurchschnitt aktuell noch sehr gering ist. Damit bereitet sich der Freistaat 
Sachsen schon rechtzeitig auf eine Erhöhung des Anteils von Kindern mit Migrations-
hintergrund vor, der gegenwärtig lediglich in einigen sächsischen Großstädten zu be-
obachten ist (vgl. S. 231).  
Neben den bereits genannten Reformen wurde in Sachsen mit dem Beginn des Re-
gelverfahrens der externen Schulevaluation durch das sächsische Bildungsinstitut im 
Schuljahr 2007/2008 Neuland betreten.  
Dennoch gibt es auch im sächsischen Schulsystem noch Verbesserungspotential, 
wenngleich die positive Entwicklung der sächsischen PISA-Ergebnisse innerhalb des 
ersten PISA-Zyklus zu einem „zufriedenen Bilanzieren des Erreichten“ einladen könn-
te.  
Mehr finanzielle Mittel bzw. eine Umverteilung der Gelder wäre auch in Sachsen im 
Bereich Bildung und Schule notwendig.  
Eine für alle Beteiligten gewinnbringende Kooperation von Grundschulen und Kinder-
gärten besteht oft nur auf dem Papier. Innerhalb des unterzeichneten Kooperations-
vertrages zwischen den Einrichtungen reichen die Kapazitäten an Grundschulen und 
Kindergärten nicht aus, um diese wirklich mit Leben zu erfüllen. Ein erster Schritt wä-
re, die Stellenkürzungen der Grundschullehrer für diesen Bereich aufzuheben und den 
Erzieher-Kind-Schlüssel im Kindergarten zu senken. Somit wären zusätzliche Aufga-
ben wie der regelmäßige Besuch von Grundschullehrern in Kindergärten und Erzie-
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hern in Grundschulen tatsächlich auch zu realisieren, und Erzieher und Lehrer würden 
sich weniger „ausgebrannt“704 fühlen als es aktuell in Sachsen festgestellt wird.  
Ein weiterer Handlungsschwerpunkt kann in der Qualitätsverbesserung der sächsi-
schen Ganztagsangebote in Abgrenzung zum früheren Konzept von Grundschule und 
Hort (vgl. MARKERT & WIERE, 2008) gesehen werden. 
Auch der Bereich der Lehrerausbildung sollte weiterhin im Fokus stehen, um der sin-
kenden Zahl von Lehramtsstudenten und der großen Zahl von Studienabbrechern 
entgegenzuwirken. Obwohl strukturelle Änderungen in Richtung einer mehr praxisori-
entierten Ausbildung vollzogen worden sind, wären weitere inhaltliche Modifizierungen 
sinnvoll. Ein Aufbaustudiengang für Schulleitungsmanagement, wie in England bereits 
existent, wäre dabei ebenfalls wünschenswert, da neben der individuellen Persönlich-
keit und Führungsstärke von Schulleitern auch spezielle Kenntnisse in Management 
und Personalführung zur Qualitätsverbesserung an Schulen beitragen könnten. Diese 
Maßnahmen könnten auch das Ansehen und die Attraktivität des Lehrerberufs lang-
fristig steigern. 
Weiterhin bleibt zu hoffen, dass der im Schuljahr 2005 in Kooperation mit dem Säch-
sischen Staatsministerium für Kultus begonnene Schulversuch „Gemeinschaftsschule 
Sachsen“ (SMK 2005a) ernsthaft fortgeführt und ausgebaut wird. Somit könnten eine 
Gemeinschaftsschule nach skandinavischem Vorbild, ohne das gleichzeitige Beste-
hen des Gymnasiums und der Mittelschule ab Klasse 5, eine zukünftige Alternative 
zur frühzeitigen Aufteilung der sächsischen Schulkinder darstellen und sich auch die 
sächsischen Ergebnisse in internationalen Schulleistungstests weiter verbessern. 
In der Umfrage zur PISA-Rezeption der Lehrer an allgemeinbildenden Schulen spricht 
sich die Mehrheit der befragten Lehrer Sachsens für weitere Informationen zu interna-
tionalen Schulleistungsstudien wie PISA oder IGLU aus. Gezielte Informationen dazu 
und zu weiteren Forschungsprojekten sollten daher über die sächsischen Schulleiter 
an die Lehrer weitergereicht werden.  
__________________________ 
704 Orbeck (20.03.2009), In: LVZ, S.19. „Viele Erzieher fühlen sich ausgebrannt“. In diesem Artikel wer-
den die diesbezüglichen Aussagen der Verfasserin bestätigt. Erzieher würden sehr häufig „an ihre 
Grenzen“ stoßen und der schon jetzt hohe Erzieher-Kind-Schlüssel sei aufgrund von Krankheit, Weiter-
bildung und Urlaub „kaum noch kompensierbar“. Es bestünde Handlungsbedarf. „Statt über ein zweites 
kostenfreies Jahr nachzudenken, müssen wir unseren Schwerpunkt darauf legen, dass der im Bil-
dungsplan formulierte hohe Anspruch auch umgesetzt werden kann.“ Das funktioniert nur, wenn die 
Gruppen deutlich kleiner werden, mehr Personal beschäftigt wird. Ein weiteres diesbezügliches Prob-
lem bestünde zudem im “akuten Fachkräftemangel“. 
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Da ein großer Teil der befragten sächsischen Lehrer die externe Evaluation des säch-
sischen Bildungsinstituts fälschlicherweise als Möglichkeit der Erhöhung des Wettbe-
werbes zwischen Schulen sieht, besteht auch in diesem Punkt noch Aufklärungsbe-
darf durch gezielte Publikationen oder Fortbildungsveranstaltungen zum Thema. Auch 
gilt es dem großen Anteil der Lehrer in Sachsen, die sich durch die aktuell eingeführ-
ten externen Schulevaluationen unter Druck gesetzt fühlen, diesen Druck zu nehmen 
und den Nutzen dieser Evaluationen noch deutlicher zu veranschaulichen. 
Die sächsischen Lehrer sind am Thema PISA, aber auch an anderen wissenschaftli-
chen Studien interessiert und nutzen diese Erkenntnisse auch für ihre tägliche prakti-
sche Arbeit. Durch gezieltere individuelle Förderung von Schülern mit Lernschwierig-
keiten, aber auch mit speziellen Begabungen ist es in Sachsen gelungen, den Anteil 
der Schüler mit besonders geringen, aber auch sehr hohen Kompetenzen in den Be-
reichen mathematische Kompetenz, Lesekompetenz und naturwissenschaftliche 
Kompetenz zu begrenzen bzw. zu erhöhen. So konnte sich Sachsen bei den PISA-
Ergebnissen seit Beginn der PISA-Studie im Jahr 2000 deutlich verbessern und stand  
im letzten bundesdeutschen PISA-Vergleich in allen drei untersuchten Kompetenzbe-
reichen an der Spitze der Bundesrepublik Deutschland. 
Die Mehrheit der befragten Lehrer Englands hat neun Jahre nach Beginn dieser welt-
weit größten internationalen Schulleistungsstudie noch nie etwas von ihr gehört und 
kann Erkenntnisse daraus demzufolge nicht nutzen. 
Englands Regierung versucht durch groß angelegte Reformen wie das „Extended 
Schools Programme“ die Hauptforderung aus PISA für England – die Verringerung 
der sozialen Lücke und der damit verbundenen Bildungsungerechtigkeit – zu erfüllen. 
Sinnvoll wäre es zudem, die englischen Lehrer über die Ergebnisse und Erkenntnisse 
aus PISA zu informieren, damit dieses theoretische Wissen auch für die tägliche prak-
tische Arbeit in Englands Schulen genutzt werden kann. Somit könnte die weitere Zu-
nahme des Anteils von Schülern mit besonders geringen Kompetenzen nicht nur ge-
bremst, sondern dieser Entwicklung gezielter entgegengesteuert werden.  
Das relativ schlechte Abschneiden Sachsens und der gesamten Bundesrepublik 
Deutschland bei PISA 2000 kann auch als Glücksumstand gesehen werden, da der 
„PISA-Schock“ als Katalysator und Antriebsmotor für zahlreiche Reformen in Sach-
sen, aber auch anderen deutschen Bundesländern fungiert hat. Es bleibt zu hoffen, 
dass die „Spitzenposition der sächsischen Schüler“ bei PISA 2006 nun zu keinem zu-
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friedenen Stillstand führt und weitere Anstrengungen zur Verbesserung des sächsi-
schen Schulwesens unternommen werden. 
Überregional wird derzeit mit dem Bildungsforschungsprojekt NEPS (National Educa-
tional Panel Study), an dem auch die Universitäten Dresden und Leipzig innerhalb des 
NEPS-Netzwerkes beteiligt sind, ein „neues Kapitel aufgeschlagen“705.  
Das vom BMBF finanzierte Projekt, für das in den kommenden sechs Jahren 70 Milli-
onen Euro zur Verfügung stehen, soll unter anderem Faktoren der Lernentwicklung 
von Kindern und jungen Erwachsenen erforschen. Groß angelegte Projekte wie das 
englische Teaching and Learning Ressource Programme (TLRP) führen Studien in 
denselben Bereichen durch. Eine Kooperation von Forscherteams aus beiden Län-
dern wäre sinnvoll und auch notwendig. 
Im Eingangskapitel wurde davon gesprochen, dass es: 
„ […] schade und auch kaum verantwortbar“ sei, „wenn sich Schulen von PISA nicht 
angesprochen fühlten und auch kein Handlungswissen erhielten.“ (ROLFF 2002, S. 
337) 
Die vorliegende Untersuchung ergab, dass sich im Freistaat Sachsen Schulen und 
Lehrer von PISA angesprochen fühlten und Handlungswissen aus dieser Studie er-
hielten. In England konnte ein gegenteiliges Untersuchungsergebnis festgestellt wer-
den, was auch durch das viel geringere Medieninteresse am Thema PISA-Studie in 
England begründet sein könnte.  
Gleichzeitig können aktuell ein Umdenken in der englischen Bildungspolitik und zahl-
reiche Anstrengungen beobachtet werden, die Schulen durch eine Zusammenarbeit 
von verschiedensten Partnern, weg vom Individualismus, verbessern sollen:  
„ […] a time when there is a clear emphasis through both government and non-
government departmental bodies on school improvement through collaboration rather 
than competition and collectivity in preference to individualization [...]. In education, as 
elsewhere, the new century has also been characterized by calls for a greater under-
standing of the processes of knowledge creation and the transfer of practice.” 
(STREET & TEMPERLEY 2005, Foreword) 
Die Einhaltung der nationalen Bildungsstandards (seit 2004) in Deutschland soll zu-
künftig sowohl landesweit als auch länderübergreifend überprüft werden. Das im Juni 
2004 von der Kultusministerkonferenz gegründete, bundesweit tätige Institut zur Qua-
litätsentwicklung im Bildungswesen (IQB) wurde mit dieser Aufgabe betraut und berei-
tet die dazu notwendigen empirischen Testverfahren vor. Die Kultusministerkonferenz 
hat am 02. Juni 2006 eine deutsche Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring be-
__________________________ 
705 O.A. (30.01.09), In: DNN, S. 3. 
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schlossen. Darin wird auch die Teilnahme Deutschlands am 2. PISA-Zyklus von 2009 
bis 2015, an der internationalen Grundschul-Leseuntersuchung (PIRLS/IGLU) im fünf-
jährigen Rhythmus sowie an der Studie Trends in International Mathematics and 
Science Study (TIMSS) im vierjährigen Rhythmus erklärt. In Ankopplung an die Durch-
führung dieser internationalen Ländervergleiche im Primar- und Sekundarbereich wird 
es Testzyklen für Ländervergleiche zur zentralen Überprüfung des Erreichens der  
Bildungsstandards geben.706 (Vgl. KMK 2006, S. 5f.) 
 
Es bleibt auch bei zukünftigen Projekten in beiden Ländern wichtig, dass keine „For-
schung im Elfenbeinturm“ betrieben wird, sondern die Lehrer an der Basis involviert 
und informiert werden, damit theoretische Erkenntnisse auch in die praktische päda-
gogische Arbeit einfließen können und sich die Lehrer einbezogen, weniger fremdbe-
stimmt und auch aufgrund ihres Sachverstandes geachtet fühlen. 
Abschließend soll ein Gedanke eines Teilnehmers der Lehrerbefragung in England 
stehen, der als Motto für zukünftige Forschungsprojekte, aber auch für die alltägliche 
Arbeit der Lehrer in Sachsen und England verwendet werden könnte: 
 
 
“It would be nice to be able to compare the teaching and learning styles used in  
different countries. I am sure that we can all learn from each other […].”707 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
__________________________ 
706 Ab Beginn des 2. PISA-Zyklus im Jahr 2009 wird es keine PISA-E Datenerhebung mehr geben, 
sondern eine Datenerhebung mit Verankerung der nationalen Lese- und Mathematikstandards sowie 
der Überprüfung der Standards in Englisch und Französisch sowie den Naturwissenschaften. 
707 Datenerhebung England. Fragebogenteilnehmer Nr. 10. 
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Einladungs-E-Mail (Online-Umfrage) an allgemeinbildende Schulen in Sachsen 
(Beispiel) 
 
Sehr geehrter Herr Arnold,  
 
seit dem Jahr 2000 nehmen weltweit tausende Schülerinnen und Schüler an der    
PISA-Studie teil und die neuesten PISA-Ergebnisse verzeichnen eine erfreuliche Ent-
wicklung im Freistaat Sachsen.  
In Politik und Medien wurde vielfach über Chancen und Grenzen von PISA diskutiert. 
Im Rahmen eines Dissertationsprojektes an der Universität Leipzig sollen nun u.a. die 
Wahrnehmung und Nutzung von Ergebnissen der PISA-Studie bei Lehrern in Sachsen 
und England vergleichend untersucht werden, um Erkenntnisse darüber zu erhalten, 
wie dieses bildungspolitische Großprojekt acht Jahre nach seinem Beginn an der „Ba-
sis“ von zwei sehr unterschiedlichen Schulsystemen bewertet und in den Schulalltag 
einbezogen wird.  
 
Die nachfolgende Befragung wurde vom sächsischen Kultusministerium genehmigt 
und wird parallel auch mit Lehrern in England durchgeführt. Sie ist für jeden Lehrer 
anonym, lässt keine Rückschlüsse auf einzelne Lehrer oder Schulen zu oder verarbei-
tet personenbezogene Daten. Insgesamt wird sie nur ca. 5-8 Minuten Zeit beanspru-
chen und kann von jedem beliebigen PC mit Internetanbindung vorgenommen wer-
den.  
 
Bitte leiten Sie diese E-Mail an die Lehrer Ihrer Schule und möglichst viele weitere 
Lehrer an sächsischen Grundschulen, Mittelschulen und Gymnasien mit der Bitte um 
Unterstützung des Projektes weiter!  
 
Die Ergebnisse können auf Wunsch selbstverständlich den jeweiligen Schulen und 
Lehrern zur Verfügung gestellt werden.  
 
Ich bedanke mich für Ihre Mitarbeit und hoffe, dass Sie diese Umfrage trotz Ihrer zahl-
reichen anderen Verpflichtungen durch Ihre Mitwirkung bis zum 20.02.2009 unterstüt-
zen.  
 
 
Nachfolgender Link führt Sie direkt zur Befragung:  
 
http://survey.2ask.de/26e2b5836d6bb15b/survey.html?l=de 
(Zum Öffnen der Umfrage bitte doppelt anklicken)  
 
Mit freundlichen Grüßen  
 
Annemone Fabricius (Projektleiterin)  
fabriciu@uni-leipzig.de (Für Rückfragen)  
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Design Online-Fragebogen Sachsen (Auszug) 
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Fragen des Fragebogens für Sachsen 
 
Nr. Frage / Art der Frage Mögliche Antworten 
1.a 
 
 
 
 
 
 
1.b 
An welchem der folgenden 
Schultypen unterrichten Sie?  
(Einfachauswahl) 
 
 
 
 
Art des Schulträgers 
(Einfachauswahl) 
1) Grundschule 
2) Mittelschule  
3) Gymnasium 
4) Mittelschule und Gymnasium 
5) Gemeinschaftsschule (Schulversuch) 
6) Sonstige Schule 
 
1) Öffentlicher Träger 
2) Freier Träger 
2. Wie viele Jahre unterrichten Sie 
schon? (numerische Eingabe) 
Jahreszahl 
  Für Fragen 3. bis 10. ist eine Likert-Skala vorgegeben von 1-5 (ich 
stimme voll zu, ich stimme zu, ich stimme nicht zu, ich stimme 
überhaupt nicht zu, ich habe keine Meinung dazu) 
3. Wie ist Ihre generelle Einstel-
lung zu internationalen Schü-
lervergleichsuntersuchungen 
wie PISA oder IGLU (Internati-
onale Grundschul-
Leseuntersuchung)? 
1) Solche Untersuchungen sind sinnvoll und notwendig.  
2) Ich halte sie für Zeit- und Geldverschwendung.  
3) Schüler aus unterschiedlichen Bildungssystemen sind nicht    
    vergleichbar.  
4) Lehrer haben zu viel zu tun, um sich damit zu befassen.  
4. Wie schätzen Sie Ihre Kennt-
nisse über den Inhalt und die 
Ergebnisse der PISA-Studie 
ein? 
1) Ich habe mich intensiv mit den Ergebnissen beschäftigt    
    (wissenschaftliche Publikationen und Berichte dazu gelesen).  
2) Ich habe keine Aufgaben aus der Studie gelöst.  
     Meine Kenntnisse in diesem Bereich sind grundlegend   
    (Diskussion in den Medien verfolgt, Zeitungsartikel darüber    
     gelesen).  
3) Meine Kenntnisse in diesem Bereich sind sehr gering.  
4) Die Ergebnisse und der Inhalt der PISA-Studie interessieren  
     mich nicht.  
5. Ist oder war PISA an Ihrer 
Schule ein wichtiges Thema? 
1) Ich habe mit anderen Lehrern über die PISA-Studie diskutiert. 
2) Ich habe mit meinen Schülern über die PISA-Studie  
    gesprochen. 
3) Ich habe mit Schülern Aufgaben aus der PISA-Studie gelöst.   
    (Außerhalb der regulären Teilnahme einiger Schulen an PISA   
    2000-2006) 
4) PISA ist und war an unserer Schule kein Thema. 
6. Wie würden Sie die Ergebnisse 
folgender angestrebter Konse-
quenzen nach PISA 2000   
bewerten? 
1) Seit der PISA Studie 2000 hat sich die Sprachkompetenz der  
    Schüler im Durchschnitt verbessert. 
2) Durch die bessere Verzahnung von Vorschule und Grundschule 
    haben die Grundschüler ein höheres Ausgangsniveau. 
3) Die durchschnittliche Lesekompetenz der Schüler ist seit der  
    ersten PISA-Studie 2000 gestiegen. 
4) Bildungsbenachteiligte Kinder (z.B. mit Migrationshintergrund)  
    werden nicht stärker gefördert. 
5) Durch die Einführung von externer Schulevaluation ist die      
    Qualität unserer Schule insgesamt gestiegen. 
6) Die Professionalität der Lehrer meiner Schule ist durch  
    verstärkte Fort- und Weiterbildungsangebote (insbesondere im  
    Bereich der diagnostischen Kompetenz) gestiegen. 
7) Durch die erweiterten Ganztagsangebote werden die Schüler  
    stärker gefördert als noch vor dem Jahr 2000. 
7. Welche Konsequenzen hatte 
die PISA Studie für Ihre eigene 
Arbeit als Lehrer? 
1) Die Ergebnisse der PISA Studie haben meine Arbeit als Lehrer  
    in keiner Weise beeinflusst. 
2) Ich fördere die Lesekompetenz der Schüler stärker als früher. 
3) Ich versuche mit den Schülern stärker problemorientiert zu  
     arbeiten. 
4) Ich fördere die leistungsschwächeren Schüler stärker als früher. 
5) Ich achte mehr darauf, meinen Schülern Fähigkeiten und   
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    Fertigkeiten (im Gegensatz zu Fakten und Kennzahlen) zu  
    vermitteln. 
6) Veränderungen in meiner eigenen Tätigkeit als Lehrer  
    resultieren aus Erkenntnissen und Forschungsberichten  
    unabhängig von PISA. 
8. Wie schätzen Sie das durch-
schnittliche Niveau Ihrer eige-
nen Schüler ein? 
1) Sie sind kompetent und dem internationalen Wettbewerb  
    gewachsen. 
2) Das Niveau meiner Schüler würde ich im internationalen   
    Vergleich eher mittelmäßig einschätzen. 
3) Meine Schüler erbringen unterdurchschnittliche Leistungen. 
9. Wie ist Ihre Haltung zu regel-
mäßigen Schulevaluationen 
aller sächsischer Schulen wie 
durch das Sächsische Bil-
dungsinstitut (SBI) regelmäßig 
geplant? 
1) Eine unabhängige externe Schulevaluation ist notwendig, um  
    die Qualität der Schulen insgesamt zu erhöhen. 
2) Ich fühle mich durch Schulevaluationen in meiner Autonomie    
    als Lehrer eingeschränkt. 
3) Regelmäßige Schulevaluationen setzen mich unter Druck. 
4) Schulevaluationen sind zeitaufwändig und mir fehlt schon jetzt  
    oft Zeit. 
5) Sie sind eine nützliche Sache, da sie den Wettbewerb zwischen 
    den Schulen fördern. 
6) Externe Schulevaluationen geben Anstöße zu Verbesserungs-
möglichkeiten innerhalb des Schulbetriebes. 
10. Möchten Sie gern mehr zu in-
ternationalen Schulvergleichs-
untersuchungen wie PISA oder 
IGLU oder externer Schuleva-
luation (durch das Sächsische 
Bildungsinstitut) informiert wer-
den? 
1) Ich fühle mich ausreichend zum Thema internationale   
    Schulleistungsstudien (PISA, IGLU) informiert. 
2) Ich benötige mehr Informationen zum Thema externe  
    Schulevaluation durch das Sächsische Bildungsinstitut. 
3) Ich wäre sehr an weiteren Informationen zu internationalen   
    Schulleistungsstudien (PISA, IGLU) interessiert. 
11. Welche Fächer unterrichten 
Sie? 
1) Mathematik 
2) Deutsch 
3) Fremdsprachen 
4) künstlerische Fächer (Musik, Werken, Kunst) 
5) Sport; Naturwissenschaften (Biologie, Physik, Chemie)  
6) Gesellschaftswissenschaften (Geschichte, Geographie) 
7) Ethik und Religion 
8) Informatik 
12. Zum Schluss noch einige An-
gaben zu statistischen Zwecken 
... 
1) Alter  (numerische Eingabe),  
2) Geschlecht (männlich/weiblich) 
3) Zuständige Regionalbehörde der Sächsischen Bildungsagentur 
(SBA): Bautzen; Chemnitz;  Dresden; Leipzig; Zwickau 
13. Raum für eigene Anmerkungen 
(Fragen, Probleme) zur  
Thematik 
Offenes Feld (Textfeld) 
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Einladungs-E-Mail an allgemeinbildende Schulen in England (Beispiel) 
 
 
Dear Ms. Jacobs, 
 
I am writing to you to request your help relative to a project of the University of Leipzig 
(former East-Germany), where I am a doctoral student in the Institute of Comparative 
Education. 
 
As you know, politicians often make judgements and decisions about educational re-
form without sufficient input from the teachers themselves. Currently, however, the 
University of Leipzig is conducting a research project that deals with teacher attitudes 
to and impressions of the PISA study (Program for International Student Assessment 
in 2000, 2003 and 2006) and school evaluation (Ofsted, ISI etc.) in general. 
 
Since school inspections have been conducted for a long time in England, comparing 
and contrasting these two systems can provide valuable insight into the relative impact 
of such an evaluation process. As part of my doctoral project, I have designed a short 
questionnaire (5-8 minutes)  which I am using for the purpose of collecting data from 
teachers in the German State of Saxony. With your assistance, I would also like to 
collect data from their English counterparts. 
 
It would be very kind if you would support this project by forwarding this request to 
your teacher colleagues. Your expertise and insights and those of your teachers have 
great significance and value for my study. The questionnaire is available online at the 
following site (http://survey.2ask.de/9b893cec2c68c1d7/survey.html?l=en) and is ano-
nymous for every teacher completing it and there is no possibility to filter an individual 
school. 
 
The results of this (comparative) questionnaire will gladly be supplied upon request. 
For this and any other requests concerning this project please do not hesitate to con-
tact me at (fabriciu@uni-leipzig.de). 
 
I would like to thank you for your assistance, which I sincerely appreciate especially 
given the on-going demands and time constraints for teachers. 
 
I would appreciate your completing  the survey by March 20th, 2009. 
 
Sincerely yours, 
 
Annemone Fabricius M.A. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Anhang 
 331
Design Online-Fragebogen England (Auszug) 
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Nr. Frage / Art der Frage Mögliche Antworten 
1.a 
 
 
1.b 
What is your current school level?  
 
 
Do you teach in a state or independ-
ent school? (Einfachauswahl) 
1) Primary education (primary school, Infant School, Junior   
    School) 
2) Secondary education (Comprehensive School, High  
     School, College, Grammar School, Middle School, Acad  
     emy) 
1) state maintained school 
2) independent school (private school) 
2. How long have you been teaching? Sum / Constant Sum 
  Für Fragen 3. bis 10. ist eine Likert-Skala vorgegeben von 1-5 
(Srongly agree, Agree, Disagree, Strongly disagree, No opin-
ion) 
3. What is your opinion of international 
student assessments such as PISA or 
PIRLS 
(Progress in International Reading 
Literacy Study)? 
1) Important and necessary 
2) A waste of time and money 
3) It is not possible to compare pupils from different educa-      
    tional systems. 
4) Teachers have more relevant duties 
4. How advanced is your knowledge of 
the content and results of the PISA 
study? 
1) I have intensively reviewed the results of the PISA study 
(read scientific articles and publications). 
2) I have not tried answering actual PISA items myself. 
3) I have a basic knowledge of the content and results from 
media discussions, reading newspaper articles, etc. 
4) I have very limited knowledge concerning the PISA study. 
5) I am not interested in this topic. 
5. Was or is PISA an important issue in 
your school?  
1) I have spoken with other teachers about PISA. 
2) I have spoken with my pupils about PISA. 
3) I have used actual test items from PISA with my pupils. 
4) PISA was not and is not an issue in our school. 
6. To what degree have the following 
outcomes (claimed by the German 
government for 
German schools) been achieved at 
your school since PISA 2000? 
1) Since PISA 2000 the language competence of our pupils 
has improved. 
2) Due to greater attention to elementary education the start-
ing level of primary pupils has improved. 
3) The reading competence of our pupils has improved. 
4) Greater attention is being given to immigrant children. 
5) Greater attention is being given to pupils with a low compe-
tence level. 
6) More emphasis has been put on improving the education of 
teachers. 
7. What impact has the PISA study had 
for your own teaching practises? 
1) The PISA study has had no influence on my teaching prac-
tises at all. 
2) I have worked to improve the reading competence of my 
pupils with more consistency than I did before PISA. 
3) I use a problem-based teaching approach more than I did 
before PISA. 
4) I am more attentive to students with a low competence 
level. 
5) Since PISA, I focus more on teaching competence than on 
(subject) content. 
6) Changes in my teaching practices are not a result of PISA, 
but rather, are a result of other studies and research projects. 
8. What is your opinion of your pupils' 
competency? 
1) They are very competent and ready for international com-
petition. 
2) I regard their level as only average on an international  
     scale. 
3) Their results are below an average level. 
9. What is your opinion of regular school 
inspections (example: OFSTED)? 
1) They are very useful and support competition between  
    schools. 
2) I feel very restricted in my autonomy and too controlled. 
3) Regular school inspections are intimidating. 
4) They require too much time when time constraints are an   
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     issue. 
5) They are very important to raise the quality of our school. 
6) We now have too many school inspections in our country. 
10. Is more information required concern-
ing international student assessments 
like PISA o 
PIRLS? 
1) I feel sufficiently informed about international student as-
sessments like PISA or PIRLS. 
2) I need more information about this topic. 
11. Which subjects do you teach? 1) Mathematics 
2) English, Drama 
3) Foreign Languages 
4) Art and Music 
5) Physical Education 
6) All Sciences (Biology, Chemistry, Physics) 
7) Humanities (History, Geography, Religion) 
8) ICT, Information Technology 
9) Design 
10) Commercial / Business studies 
12) other 
12. Statistical data 
Question type: Demographic data 
Age: number 
Sex: male/female 
Government Office Region: East Midlands; East of England; 
London; North East; North West; South East; South West; 
West Midlands; Yorkshire and The Humber 
13. Additional comments and questions Open question (text) 
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Auswahl visualisierte Auswertung Online-Erhebung  
 
 
9,4
1,9 0,5
92,0
0,0
10,0
20,0
30,0
40,0
50,0
60,0
70,0
80,0
90,0
100,0
Was or is PISA an important issue
(in Prozent)
I have spoken with
other teachers about
PISA.
I have spoken with my
pupils about PISA.
I have used actual test
items from PISA with
my pupils.
PISA was not and is
not an issue in our
school.
 
 
86,9
32,8
13,1 9,6
0,0
10,0
20,0
30,0
40,0
50,0
60,0
70,0
80,0
90,0
Ist oder war PISA an Ihrer Schule ein wichtiges Thema?
(in Prozent)
Ich habe mit anderen
Lehrern über die PISA-
Studie diskutiert.
Ich habe mit meinen
Schülern über die
PISA-Studie
gesprochen.
Ich habe mit Schülern
Aufgaben aus der
PISA-Studie gelöst. 
PISA ist und war an
unserer Schule kein
Thema
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Wie schätzen Sie Ihre Kenntnisse über den Inhalt und 
die Ergebnisse der PISA-Studie ein ?
0
10
20
30
40
50
60
70
A 2,62 34,93 50,22 9,61 2,62
B 20,96 25,76 35,81 13,54 3,93
C 20,09 62,45 13,1 3,06 1,31
D 2,62 20,96 48,91 25,33 2,18
E 0 4,8 43,67 48,91 2,62
L1 L2 L3 L4 L5
 
 
 
A    Ich stimme voll zu 
B    Ich stimme zu 
C    Ich stimme nicht zu 
D    Ich stimme überhaupt nicht zu 
E    Ich habe keine Meinung dazu  
L1   Ich habe mich intensiv mit den Ergebnissen beschäftigt (wissenschaftliche Publikatio-   
       nen und Berichte dazu gelesen). 
L2   Ich habe keine Aufgaben aus der Studie gelöst. 
L3   Meine Kenntnisse in diesem Bereich sind grundlegend (Diskussion in den Medien   
       verfolgt, Zeitungsartikel darüber gelesen). 
L4   Meine Kenntnisse in diesem Bereich sind sehr gering. 
L5   Die Ergebnisse und der Inhalt der PISA-Studie interessieren mich nicht. 
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How advanced is your knowledge of the content and 
results of the PISA study ?
0
10
20
30
40
50
60
A 1,89 5,19 18,87 52,36 21,7
B 38,21 25 7,08 11,32 18,4
C 3,3 30,19 17,45 31,6 17,45
D 39,15 26,89 16,51 6,13 11,32
E 6,13 8,96 38,21 13,21 33,49
L1 L2 L3 L4 L5
 
 
 
A    Strongly agree 
B    Agree 
C    Disagree 
D    Strongly disagree 
E    No opinion  
L1   I have intensively reviewed the results of the PISA study (read scientific articles and  
       publications). 
L2   I have not tried answering actual PISA items myself. 
L3   I have a basic knowledge of the content and results from media discussions, reading  
       newspaper articles, etc. 
L4   I have very limited knowledge concerning the PISA study. 
L5   I am not interested in this topic. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
